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Voorwoord 
Rond het speciaal onderwijs doen zich momenteel belangrijke ontwikkelingen voor, 
met name als gevolg van het streven naar een toenemende integratie van speciaal en 
regulier onderwijs. Het 'Weer Samen Naar School'-beleid dat sinds enkele jaren van 
kracht is, is gericht op de totstandkoming van samenwerkingsverbanden tussen beide 
onderwijssoorten. Dit beleid betreft, behalve het basisonderwijs, het grootste deel 
van het speciaal onderwijs, bedoeld voor kinderen zonder specifieke handicap die te 
kampen hebben met leer- of gedragsproblemen. Ten aanzien van de overige speciale 
scholen, die zich richten op leerlingen met een lichamelijke handicap, verstandelijke 
handicap of ernstige gedragsstoornis, is de overheid voornemens te komen tot de 
vorming van expertise-centra. 
Achtergrond van deze ontwikkelingen is de verbreding van het draagvlak voor de 
herverdeling van de speciale zorg en de daarvoor benodigde middelen. Het huidige 
onderwijssysteem dat wordt gekenmerkt door een scherpe scheiding tussen regulier 
en speciaal onderwijs, zonder tussenliggende mogelijkheden, voldoet niet aan de 
eisen die een geïntegreerde opvang van leerlingen met problemen of handicap stelt. 
De mogelijkheden om de speciale zorg die deze leerlingen nodig hebben ook in het 
regulier onderwijs in te zetten, behoeven uitbreiding. 
Voor het speciaal onderwijs, en met name de daar werkzame leraren, brengt een en 
ander een verandering van taken en (gedeeltelijke) verschuiving van het werkveld 
met zich mee. In grote lijnen zullen de begeleidende taken ten aanzien van leerlingen 
en leraren in het basisonderwijs toenemen, terwijl de onderwijstaak van het speciaal 
onderwijs in omvang zal afnemen. 
De versoepeling van de overgang tussen het basis- en speciaal onderwijs roept de 
vraag op in hoeverre het onderscheid in functie tussen de daar werkzame leraren nog 
functioneel is. Welke taken hebben leraren speciaal onderwijs? Hebben zij, in verge-
lijking met hun collega's in het basisonderwijs, een specifiek takenpakket? Is, in het 
verlengde hiervan, voor hen een aparte opleiding noodzakelijk? 
In het voorliggende onderzoek, dat is gericht op de ontwikkeling van een beroeps- en 
opleidingsprofiel voor leraren speciaal onderwijs, komen deze vragen aan de orde. 
Van alle mensen die aan de totstandkoming van dit proefschrift hebben bijgedragen, 
wil ik enkelen met name noemen. In de eerste plaats gedenk ik wijlen prof. dr. J. 
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Dumont, die mij tijdens de studie en in mijn werk altijd bijzonder heeft gestimu-
leerd. Ook bij dit onderzoek is hij, eerst als supervisor en later als promotor, vanaf 
het begin nauw betrokken geweest en heeft hieraan een buitengewoon belangrijke 
bijdrage geleverd. Ook nadat prof. dr. J. Dumont, hiertoe gedwongen door ziekte, het 
promotorschap had neergelegd, bleef hij vol belangstelling voor het onderzoek. Ik 
denk met grote waardering aan hem terug. De functie van promotor is destijds over-
genomen door prof. dr. J. Giesbers, die ik hiervoor hartelijk dank. Zijn commentaar 
op de indertijd voorliggende versie van dit proefschrift is de kwaliteit ervan onge-
twijfeld ten goede gekomen. Het promotorschap is uiteindelijk in handen gekomen 
van prof. dr. Robert-Jan Simons. Ik ben hem zeer erkentelijk voor de uitermate pret-
tige en constructieve wijze waarop hij mij bij de afronding van het proefschrift heeft 
begeleid. Dr. Dirk van Vierssen en dr. Joep Bakker hebben beiden het gehele par-
cours mee afgelegd met een volharding die mij tot voorbeeld strekte en tot doorgaan 
'dwong'. Ik dank hen hiervoor hartelijk. 
Tot slot dank ik het management van het Instituut voor Toegepaste Sociale Weten-
schappen (ITS) voor de faciliteiten die zij mij, mede dankzij afspraken hierover met 
de Faculteit der Sociale Wetenschappen, ter beschikking heeft gesteld, waardoor ik 
me gedurende een half jaar ook in werktijd aan het proefschrift kon wijden. Ook 
anderszins heb ik vanuit het ITS veel ondersteuning gehad. Drs. Mieke de Keyzer en 
drs. Jelmcr Sieben hebben bijgedragen aan de uitvoering van het onderzoek. De 
Research Technische Dienst droeg voor een belangrijk deel zorg voor de dataverza-
meling. Bij de verwerking van de gegevens heeft drs. Jan Doesborgh een centrale rol 
gespeeld. Bij drs. Bart Petersen kon ik altijd aankloppen met vragen, ideeën en onze-
kerheden. De afdeling Tekstverwerking verzorgde met grote toewijding de grafische 
vormgeving. Ik dank allen voor de prettige samenwerking. 
Dorothé Oudenhoven 
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1 Achtergrond en opzet van het onderzoek 
1.1 Inleiding 
De huidige opleiding voor leraren in het speciaal en voortgezet speciaal onderwijs 
(de opleiding SO) is een part-time opleiding met een cursusduur van twee jaar (4 
lesuren per week)1. Het is een tweede fase HBO-opleiding die kan worden gevolgd 
na afronding van een initiële lerarenopleiding (PABO of NLO). De opleiding is in 
principe bedoeld voor mensen die reeds in het speciaal onderwijs werkzaam zijn, 
maar kan ook worden gevolgd door (aanstaande) leraren in het regulier onderwijs. 
Het bezit van het diploma van de opleiding SO is geen voorwaarde voor benoeming 
als leraar in het speciaal onderwijs. 
Er bestaan al geruime tijd plannen voor de innovatie van de opleiding SO, die sinds 
de oprichting in 1929 in de kern onveranderd is gebleven. Ten tijde van de voorbe-
reiding van het onderhavige onderzoek was de overheid voornemens om op zeer 
korte termijn te komen tot beslissingen over de vernieuwing van de opleiding SO. 
Aan de ARBO (Adviesraad voor het basisonderwijs, speciaal onderwijs en het voort-
gezet speciaal onderwijs) was gevraagd hierover een advies uit te brengen. In dit 
advies, met de titel 'Speciaal bevoegd, speciaal bekwaam' (ARBO, 1987), wordt met 
name ingegaan op de structuur van de opleiding SO. De inhoud van het opleidings-
aanbod en de didactische uitgangspunten worden in het rapport veel minder uitge-
werkt. Voor besluitvorming daarover ontbrak het, aldus de ARBO, ondermeer aan 
het nodige empirische materiaal. 
Nog steeds worden empirische gegevens node gemist, zo blijkt uit de beleidsnota 
'Vitaal leraarschap' van het Ministerie van O&W (1993). Deze nota is een reactie op 
het rapport 'Een beroep met perspectief' van de Commissie Toekomst Leraarschap 
(CTL, 1993), die de opdracht had het kabinet te adviseren over de rol, de positie en 
de waardering van het leraarschap in de toekomst. Het kabinet acht vernieuwing van 
de lerarenopleidingen nog steeds onontbeerlijk en wijst op de noodzaak deze, veel 
meer dan tot nu toe gebruikelijk is, te baseren op de eisen die het werk in de scholen 
aan de leraar stelt. Het kabinet verwijst in dit verband tevens naar de bevindingen 
van de visitatiecommissies van drie vormen van lerarenopleidingen, te weten de 
1 Md ingang van I augustus 1995 zijn de Opleidingen Speciaal Onderwijs te Tilburg gestart met een 
eenjarig vollijdtraject. 
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universitaire lerarenopleiding, de deeltijd eerstegraads lerarenopleiding algemene 
vakken en de lerarenopleiding voor het basisonderwijs. Ondanks de zeer verschil-
lende aard van de betreffende opleidingen is - aldus het kabinet - op één punt sprake 
van een opvallende overeenkomst, namelijk dat ".. een inhoudelijk opleidingskader, 
dat berust op een helder beroepsbeeld van de eigentijdse leraar ontbreekt..". De visi-
tatiecommissie speciaal onderwijs komt op basis van haar bezoeken aan de Oplei-
dingen SO in oktober en november 1995, tot een gelijkluidende conclusie en stelt ".. 
dat het opleidingskader (waarin zijn opgenomen het beroepsprofiel en de eindter-
men) nog te weinig ontwikkeld is.." (Speciaal opleiden, 1996, p. 7). Het overheids-
beleid is er dan ook op gericht te komen tot beroepsbeelden of -profielen als basis 
voor de vernieuwing van de lerarenopleidingen. 
Een nieuw stelsel van beroepsprofielen, bijbehorende bekwaamheidseisen, de verta-
ling ervan in de opleidingsprogramma's en de studicvoortgangsbewaking via toet-
sing, gaan een centrale rol spelen in de kwaliteitsbewaking van het leraarschap door 
de overheid. In de toekomst moeten alle leraren voldoen aan de pedagogisch-didacti-
sche bekwaamheidseisen die uit de beroepsprofielen worden afgeleid. Ten behoeve 
van de toetsing wil de overheid binnen de lerarenopleidingen een - nog te ontwik-
kelen - uniform beoordelingsstelsel invoeren, dat de norm wordt voor toegang tot het 
beroep van leraar. De opleidingen zelf kunnen het beoordelingsstelsel benutten ten 
behoeve van de bewaking van de studievoortgang. Het stelsel maakt zichtbaar welke 
bekwaamheid een student zich al heeft eigen gemaakt en welke pcdagogisch-didacti-
sche scholing nog nodig is. 
De beroepsprofielen en bekwaamheidseisen hebben met name betrekking op de pe-
dagogisch-didactische kwaliteiten van leraren, waarbij onderscheid wordt gemaakt 
tussen de leraar primair onderwijs, de leraar Ie fase voortgezet onderwijs, de leraar 
2e fase voortgezet onderwijs en de leraar beroeps- en volwassenenonderwijs. 
Binnen het primair onderwijs wordt, conform het CTL-advies en onder verwijzing 
naar het recent van kracht geworden 'Weer samen naar school'-beleid, geen onder-
scheid gemaakt tussen het leraarschap in het regulier en dat in het speciaal onder-
wijs. Tegelijkertijd zet de overheid de al jaren voorgenomen formele bevoegdheids-
regeling met een verplichte opleiding SO over boord. Zij concludeert dat de oplei-
dingen SO voor zichzelf een toekomstbeeld zullen moeten uitwerken, binnen het 
kader dat voor alle opleidingen geldt en in nauwe samenwerking met de afnemende 
scholen (Ministerie O&W, 1993, p. 28-29). 
Om redenen die later in dit proefschrift uitgebreid aan bod komen, delen wij deze 
opvatting niet. Ons standpunt is dat er belangrijke verschillen (moeten blijven) be-
staan tussen de taken van leraren in het regulier en speciaal onderwijs, waardoor 
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verschillende eisen moeten worden gesteld aan hun professionele bekwaamheden en 
hun opleiding. 
Het voorliggende onderzoek richt zich op de opleiding voor leraren speciaal onder-
wijs. De (initiële) opleiding voor leraren in het regulier onderwijs komt zijdelings 
aan de orde omdat deze bepalend is voor het beginniveau waarmee de cursisten de 
opleiding SO binnenkomen. Het doel van het onderzoek is - globaal geformuleerd -
het verzamelen van informatie op basis waarvan beslissingen kunnen worden geno-
men over de vernieuwing van de opleiding SO. In termen van het voorgaande beoogt 
het onderzoek de ontwikkeling van een beroepsprofiel en een opleidingsprofiel voor 
leraren speciaal onderwijs. In de volgende paragraaf worden de centrale begrippen 
nader gedefinieerd en wordt het ontwikkelingsmodel gepresenteerd dat bij het onder-
zoek het uitgangspunt vormt. 
1.2 Beroepsprofiel en opleidingsprofiel 
Het traject, waarin achtereenvolgens beroepsprofielen, opleidingsprofielen en leer-
plannen worden ontwikkeld, heeft veel opgeld gedaan in het beroepsonderwijs. Het 
heeft tot doel de inhoudelijke aansluiting tussen onderwijs en beroepspraktijk te 
verbeteren. De eerste voorstellen om de leerplannen voor het beroepsonderwijs 
(meer) te baseren op aan de beroepspraktijk ontleende gegevens dateren van eind 
jaren zeventig. Door middel van bcroepenanalyses zouden beroepsprofielen moeten 
worden ontwikkeld als basis voor de leerplanontwikkeling en als waarborg voor de 
functionaliteit van de beroepsopleidingen (Commissie Wagner, 1983). Nadere uit-
werking van dit uitgangspunt heeft geleid tot het voorstel de inhoudelijke hoofdlij-
nen van het (secundair) beroepsonderwijs te bepalen volgens een traject waarin in 
opeenvolgende fasen, beroepsprofielen, opleidingsprofielen en leerplannen worden 
ontwikkeld (Open Overleg Voortgezet Onderwijs, 1984). Dit voorstel is in 1986 door 
het Ministerie van O&W overgenomen (Ministerie O&W, 1986). 
In de jaren daama is het ontwikkelen van beroeps(opleidings)profielen ook voor 
andere onderwijssectoren bepleit, zoals voor opleidingen voor paramedische beroe-
pen en, zoals in de eerste parasraaf al is beschreven, voor de lerarenopleidingen. 
Met de term beroepsprofiel wordt gedoeld op de verzameling essentiële kenmerken 
van een beroep. Het is een omschrijving van de beroepsactiviteiten zoals die in de 
beroepspraktijk worden verricht en van de beroepsvereisten waaraan iemand moet 
voldoen die dat beroep uitoefent of in de (nabije) toekomst zal gaan uitoefenen. Een 
beroepsprofiel dient niet uitsluitend te zijn gebaseerd op de actuele situaties in de 
beroepspraktijk, maar moet ook toekomstgericht zijn, dat wil zeggen rekening hou-
den met verwachte technologische, sociale en sociaal-economische ontwikkelingen. 
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Het opleidingsprofiel is de aan het beroepsprofiel ontleende verzameling behoeften, 
wensen en kwalificatie-eisen waarop de opleiding zich richt. Tevens wordt een om-
schrijving gegeven van het beoogde eindniveau van de opleiding, een plaatsbepaling 
naar sectoren en schoolsoorten, en de onderwijskundige vormgeving (Ministerie 
O&W, 1986; Brandsma, 1993). Het opleidingsprofiel vormt het uitgangspunt voor 
het ontwerp van een leerplan en is enerzijds gebaseerd op het beroepsprofiel en an-
derzijds op de mogelijkheden en beperkingen van het onderwijs. Een opleid i ngspro-
ficl is dus niet rechtstreeks afleidbaar uit een beroepsprofiel. Er vindt een 'vertaling' 
plaats. Ten opzichte van het beroepsprofiel vindt enerzijds een reductie plaats en 
worden anderzijds dingen toegevoegd. Hierbij spelen onderwijskundige of praktische 
overwegingen een rol, zoals de beoogde doelgroep en omvang van de (te vernieu-
wen) opleiding. 
De ontwikkeling van een leerplan (verder aangeduid als curriculum) is de laatste 
stap in het traject. Curriculumontwikkeling valt buiten het bestek van de methoden 
voor de ontwikkeling van beroeps- en opleidingsprofielen zoals die worden toege-
past ten behoeve van de vernieuwing van opleidingsprogramma's. Curriculumont-
wikkeling wordt meestal opgevat als een taak die geheel behoort tot de verantwoor-
delijkheid van opleidingsinstituten. 
1.3 Model voor beroeps(opleidings)profielontwikkeling 
In het traject van (veranderingen in) de beroepspraktijk naar concrete opleidingen 
worden, zoals al eerder aangegeven, over het algemeen drie fasen onderscheiden: de 
ontwikkeling van een beroepsprofiel, de ontwikkeling van een opleidingsprofiel en 
de ontwikkeling van het curriculum (Ministerie O&W, 1986). Moerkamp en Onstenk 
(1991) hebben de fasen en vertaalstappen in dit profielontwikkelingstraject in een 
schema ondergebracht (figuur 1.1). Zij hebben hierbij het beroepsprofiel onderschei-
den in een taakprofiel en een kwalificaticprofiel. Een taakprofiel omschrijft de taken 
en activiteiten die onderdeel zijn van het beroep of de functie in kwestie. Een kwali-
ficaticprofiel geeft aan welke kennis, vaardigheden en houdingen voor een goede 
taakuitoefening nodig zijn. 
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Figuur 1.1 - Profielontwikkeling als proces 
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Vertrekpunt bij de ontwikkeling van een beroeps(opleidings)profiel vormt de actuele 
beroepspraktijk en ontwikkelingen die hierin plaatsvinden of te verwachten zijn, 
bijvoorbeeld als gevolg van technologische veranderingen, organisatorische innova-
ties of maatschappelijke ontwikkelingen. Dan volgt de eerste vertaalstap waarin het 
gaat om het vertalen van ontwikkelingen in het arbeidssysteem naar gevolgen voor 
de inhoud van functies en beroepen. De vertaling van deze ontwikkelingen in (nieu-
we) taken en activiteiten levert een (nieuw) taakprofiel op. De tweede vertaalstap 
betreft de vertaling van deze taken en activiteiten naar kwalificatie-eisen en resul-
teert in een kwalificatieprofiel. Het taakprofiel en het kwalificatieprofiel samen vor-
men het beroepsprofiel. De derde vertaalstap houdt in de vertaling van het beroeps-
profiel naar een opleidingsprofiel. In het oplcidingsprofiel worden de opleidingsdoe-
lcn, de eindtermen en de opleidingsstructuur aangegeven. De vierde vertaalstap is de 
vertaling van het opleidingsprofiel naar het curriculum, maar maakt als zodanig geen 
onderdeel uit van methoden voor proficlontwikkeling. 
1.4 Methoden voor beroeps(opleidings)profielontwikkeling 
In de afgelopen tien jaar zijn diverse methoden ontworpen voor de ontwikkeling van 
beroeps- en opleidingsprofielen. Deze methoden voorzien in uitgangspunten en me-
thoden die de gebruiker(s) de эг het proces van profielontwikkeling voeren. De me­
thoden worden echter, ondanks de wijdverbreide toepassing ervan, veelvuldig bekri­
tiseerd. Kernpunt van de kritiek is dat de methoden uitgaan van een te lineaire, naïe-
ve benadering van de aansluitingsproblematiek tussen onderwijs en arbeid, in die zin 
dat ze de relatie onderwijs-arbeid simplificeren. Een voorbeeld hiervan is dat vaak 
een zeer smal kwalificatiebegrip wordt gehanteerd, waardoor de nadruk te veel komt 
te liggen op de direct voor de uitvoering van een taak of activiteit benodigde kennis 
en vaardigheden. Brede kwalificaties, zoals het beschikken over denkvaardigheden, 
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oplossingsschema's en procedurele kennis, krijgen daarin dan onvoldoende aandacht. 
Ook bestaat vaak te weinig oog voor de situatie waarin de taken moeten worden 
uitgevoerd. Een ander bezwaar is dat de gehanteerde methoden te weinig rekening 
houden met de wederkerige relatie tussen onderwijs en arbeid. De concrete arbeids-
situatie is niet het enige uitgangspunt, waaraan het onderwijs zich alleen maar zou 
moeten aanpassen. Ook de omgekeerde weg moet gelden, in die zin dat de opleiding 
bijdraagt aan de (versterking van de) arbeidssituatie, bijvoorbeeld via de inbreng van 
afgestudeerden met bepaalde kwalificaties. Een derde probleem is dat vaak onvol-
doende aandacht aanwezig is voor legitimering en maatschappelijke erkenning (aan-
dacht voor de maatschappelijke positie van de beschreven taakinhouden en vaardig-
heden), alsook voor de ontwikkelingen aan de aanbodzijde (aandacht voor de ken-
merken van de doelgroep, zoals motivatie en opleidingsbereidheid). Dit is belang-
rijker naarmate de doelgroep heterogener is. 
Moerkamp en Onstenk (1991) hebben een tiental methoden voor beroeps(oplei-
dings)profielontwikkeling geïnventariseerd en voornamelijk aan de hand van boven-
genoemde noties beoordeeld. De mate waarin met de diverse methoden in Nederland 
ervaring is opgedaan, varieert sterk. Twee relatief veel toegepaste methoden zijn de 
beroepenanalyse en de curriculumconferentiemethode. De methode voor beroepen-
analyse is ontwikkeld in het kader van het Mantelproject dat van 1977 tot 1983 is 
uitgevoerd bij het voormalig Pedagogisch Centrum Beroepsonderwijs Bedrijfsleven 
(PCBB, nu Centrum voor Innovatie Beroepsonderwijs Bedrijfsleven). Het is een 
statistische procedure, waarvan een schriftelijke enquête onder beroepsbeoefenaars 
de kern vormt. De curriculumconferentie is ontwikkeld door Frey (in: Brandsma, 
1993) en kan worden gekarakteriseerd als een systematisch groepsberaad waarin op 
grond van een informatiedocument en eigen kennis en ervaring van de conferentie-
deelnemers een leerplan(voorstel) wordt ontwikkeld en gelegitimeerd (Brandsma, 
1993, p. 29). De methode voor beroepenanalyse en de curriculumconferentiemethode 
zijn onderwerp van een recent onderzoek van Brandsma (1993) met als centrale 
vraag in hoeverre deze methoden terecht als naïef worden bekritiseerd. Op grond van 
een uitvoerige bestudering van elk van beide methoden en een vergelijkende analyse 
van hun effectiviteit (opbrengst) en bruikbaarheid, komt Brandsma tot de conclusie 
dat zowel de beroepenanalyse als de curriculumconferentiemethode op verschillende 
punten als naïef moeten worden bestempeld. Tegelijkertijd stelt zij vast dat de me-
thoden steeds meer naar elkaar toe groeien doordat zij eikaars positieve elementen 
overnemen en integreren. Brandsma komt tot de conclusie dat haar bevindingen niet 
betekenen dat de methoden voor beroepsprofielontwikkeling meteen over boord 
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moeten worden gezet. De flexibiliteitsbenadering2 (door andere auteurs voorgesteld 
als alternatief voor de methoden voor beroepsprofielontwikkeling) biedt, aldus 
Brandsma, geen oplossing voor de geconstateerde manco's. De methoden voor be-
roepsprofielontwikkeling vormen derhalve het uitgangspunt bij ons onderzoek. 
1.5 Onderzoeksvragen en -methode 
Zoals al in de inleiding is aangegeven, heeft dit onderzoek - algemeen geformuleerd 
- tot doel te komen tot een beroepsprofiel en opleidingsprofiel voor leraren in het 
speciaal onderwijs. Uitgaande van het model van Moerkamp en Onstenk waarin 
achtereenvolgens een taak-, een kwalificatie- en een opleidingsprofiel worden ont-
wikkeld (zie paragraaf 1.3), staan in het onderzoek de volgende vragen centraal: 
1. Welke zijn de essentiële (toekomstige) taken en activiteiten van leraren SO? 
2. Welke professionele bekwaamheden (kennis, vaardigheden en attituden) zijn 
vereist voor een goede uitvoering van deze taken? 
3. Welke opleiding (naar eindtermen en structuur) hebben leraren SO nodig? 
Ter beantwoording van deze vragen hebben we, aan de hand van een analyse van 
bestaande profielontwikkelingsmcfhoden, een methode samengesteld die negen on-
derdelen omvat. Door deze brede opzet wordt zoveel mogelijk tegemoet gekomen 
aan de in paragraaf 1.4 besproken kritiek. De door ons toegepaste methode voor be-
roepsproficlontwikkeling leidt, juist door de combinatie van verschillende invalshoe-
ken, tot een goed gedocumenteerd en breed georiënteerd beroeps- en opleidingspro-
fiel voor leraren SO. Figuur 2.1 geeft een schematisch overzicht van de methode en 
de bijbehorende informatiebronnen c.q. respondenten. 
De kern van de flcxibiliteitsstraicgie is het voorstel een taakverdeling tussen het initiële beroepson-
derwijs, intermediaire voorzieningen en bedrijfsopleidingen tol stand te brengen. Het initiële be-
roepsonderwijs dient zich binnen deze taakverdeling vooral te richten op basiskwalificaties voor een 
bepaald, breed gedefinieerd beroepsdomein. De intermediaire voorzieningen dienen de afstand tus-
sen onderwijs en arbeid te overbruggen door het aanleren van specifieke kwalificaties. In de 
bedrijfsinterne scholing ten slotte kunnen de functie-specifieke kwalificaties worden verworven. 
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Figuur 2.1 - Onderdelen van de methode voor beroeps(opleidings)profielontwikke-
ling voor leraren SO en de bijbehorende informatiebronnen!respondenten, ingedeeld 
naar de drie centrale onderzoeksvragen c.q. vertaalstappen 
ONDERDELEN VAN DE METHODE INFORMATIEBRONNEN/RESPONDENTEN 
vertaling van de beroepspraktijk naar het taakprofiel 
vaststellen van laken in de bestaande 
beroepspraktijk 
vaststellen van toekomstige laken 
constructie van het taakprofiel 
beleidsdocumentatic, enquête leraren, interviews 
experts 
beleidsdocumentatic, interviews experts 
analyse van de verzamelde gegevens 
vertaling van het taakprofiel naar het beroepsprofiel 
vaststellen van de vereiste beroepskwalificaties 
validering van de vastgestelde taken en kwalifi-
caties 
constructie van het beroepsprofiel 
beleidsdocumenlatie, enquête leraren, interviews 
experts 
literatuurstudie 
analyse van de verzamelde gegevens 
vertaling van het beroepsprofiel naar het opleidingsprofiel 
vaststellen van de eindtermen 
vaststellen van de opleidingsstructuur 
constructie van het opleidingsprofiel 
beleidsdocumentatie, enquête leraren, interviews 
experts, enquête docenten opleiding, literatuur-
studie 
idem 
analyse van de verzamelde gegevens 
Vaststelling van het taakprofiel geschiedt op grond van de analyse van de taken van 
leraren SO in de bestaande en toekomstige beroepspraktijk. Hiertoe vindt bestude-
ring van relevante beleidsdocumenten plaats. Daarnaast wordt in vraaggesprekken 
met experts ingegaan op de vraag over welke professionele bekwaamheden leraren 
SO zouden moeten beschikken. De experts wordt verzocht hierbij niet alleen de hui-
8 
dige beroepspraktijk van leraren speciaal onderwijs in de beschouwing te betrekken, 
maar ook de veranderingen die hierin (zouden moeten) optreden als gevolg van nieu-
we inzichten of verwachte ontwikkelingen. Tot slot wordt een grootschalig vragen-
lijstonderzoek bij leraren SO uitgevoerd waarin aan hen wordt gevraagd aan te geven 
welke taken zij belangrijk vinden voor een goede beroepsuitoefening en in hoeverre 
zij zich zelf in staat achten deze taken naar behoren uit te voeren. De beleidsdocu-
mentatie, het onderzoek van de bestaande beroepspraktijk bij leraren en de toekomst-
analyse door middel van raadpleging van experts vormen de bronnen voor de formu-
lering van een taakprofiel voor leraren SO. 
De tweede vertaalstap betreft de bepaling van het beroepsprofiel van leraren SO en 
houdt in dat de eerder vastgestelde taken en activiteiten van leraren SO worden ver-
taald in termen van de vereiste kwalificaties (kennis, vaardigheden en attituden). Om 
tot een zo volledig mogelijk beeld te komen van de vereiste kwalificaties wordt ook 
hier weer gebruik gemaakt van alle tot dan toe verzamelde gegevens (beleidsdocu-
mentatie, enquête leraren, interviews experts). Verdere verbreding en legitimering 
van het kwalificatieprofiel vinden plaats op basis van de bestudering van weten-
schappelijke literatuur over (problemen met) leren en instructie in het speciaal onder-
wijs. 
Het opleidingsprofiel ten slotte wordt enerzijds afgeleid uit het beroepsprofiel, ander-
zijds vormen de reeds bestaande opleidingen SO hierbij een belangrijke invalshoek. 
Er is immers geen sprake van een totaal nieuw op te zetten opleiding waarbij het 
wachten is op de resultaten uit het onderzoek van de beroepspraktijk. Op basis van 
de bevindingen uit de eerste twee vertaalstappen - uitmondend in een beroepsprofiel 
- worden eindtermen voor de opleiding SO gedefinieerd. Vervolgens zal worden 
vastgesteld v/elke eisen deze stellen aan de opleidingsstructuur. Ten behoeve van de 
vaststelling van het opleidingsprofiel wordt het beleid, in het verleden en nu, ten 
aanzien van de opleidingen SO in kaart gebracht. Daarnaast worden de experts, de 
docenten van de opleidingsinstituten en de leraren speciaal onderwijs allen bevraagd 
naar hun oordeel over de inhoud en vorm van de huidige opleidingen. Met de experts 
wordt tevens ingegaan op de vraag hoe zij de 'ideale' opleiding SO zouden willen 
inrichten. 
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1.6 Deelonderzoeken 
Samengevat, zijn ter beantwoording van de onderzoeksvragen vijf deelstudies ver-
richt. 
1. Een inventarisatie van het beleid waarin relevante beleidsstukken inzake het 
speciaal onderwijs en de opleidingen SO worden geanalyseerd. 
2. Een literatuuronderzoek waarin de thematiek 'leren en onderwijzen' wordt bestu-
deerd vanuit de theorievorming en het onderzoek rond (a) leerstoornissen, (b) 
motivatie en (c) instructie. Tevens wordt nagegaan welke implicaties de diverse 
benaderingen en onderzoeksbevindingen hebben voor de professionele bekwaam-
heden van leraren in het speciaal onderwijs. 
3. Een Delphi-onderzoek bij sleutelfiguren en terreindeskundigen. In dit deelonder-
zoek wordt informatie verzameld omtrent de beroepsbekwaamheden waarover 
leraren SO idealiter zouden moeten beschikken en over de gewenste vorm en in-
houd van de opleidingen SO. 
4. Een vragenlijstonderzoek bij leraren in het speciaal onderwijs, veelal tevens 
(oud-)cursisten van de opleidingen SO. Aan hen wordt gevraagd welke activitei-
ten zij belangrijk vinden voor de uitoefening van hun beroep en in welke mate zij 
deze activiteiten beheersen. Aan de (oud-)cursisten wordt tevens gevraagd of aan 
deze activiteiten binnen de opleiding SO voldoende aandacht is besteed. 
5. Een schriftelijke enquête bij de docenten aan de opleidingsinstituten waarin 
wordt gevraagd naar hun oordeel over de huidige opleidingen speciaal onderwijs. 
De empirische deelstudies (3, 4 en 5) zijn uitgevoerd in het kader van een ITS-
onderzoek naar de opleiding voor leraren in het speciaal onderwijs. Hiervan is al eer-
der verslag gedaan (Oudenhoven, de Keyzcr, Bakker & Sieben, 1989). In dit proef-
schrift worden de verzamelde gegevens nader geanalyseerd in het licht van de ont-
wikkeling van een beroeps- en opleidingsprofiel voor leraren SO. Deelstudie 1, de 
inventarisatie van het beleid ten aanzien van het speciaal onderwijs en de opleidin-
gen, is er met name op gericht de aktuele ontwikkelingen in de beschouwing te be-
trekken. Deelstudie 2, een uitvoerige literatuurstudie, beoogt de aanvulling en valide-
ring van de empirische bevindingen. 
1.7 Leeswijzer 
In de direct hierna volgende hoofdstukken worden de genoemde deelonderzoeken 
successievelijk beschreven. Daarna vindt integratie van de bevindingen plaats in 
termen van de gehanteerde methode voor beroeps(opleidings)profielontwikkeling. 
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Bijgevolg geeft hoofdstuk 2 een overzicht van het beleid ten aanzien van het speciaal 
onderwijs en de opleidingen SO. In hoofdstuk 3 wordt verslag gedaan van de litera-
tuurstudie. In hoofdstuk 4 komt het Dclphi-onderzoek bij experts aan de orde. 
Hoofdstuk 5 geeft een beschrijving van de opzet en resultaten van de survey bij lera-
ren SO. Hoofdstuk 6 gaat in op de opzet en de resultaten van het onderzoek bij de 
docenten die aan de opleidingsinstituten zijn verbonden. Hoofdstuk 7 plaatst de 
bevindingen uit de diverse deelonderzoeken in het kader van de gekozen methode 
voor profielontwikkeling en resulteert - de achtereenvolgende fasen van de methode 
doorlopend - in een beroepsprofiel en een opleidingsprofiel voor leraren in het spe-
ciaal onderwijs. In hoofdstuk 8 ten slotte worden de belangrijkste conclusies van het 
onderzoek gepresenteerd, gevolgd door een discussie over de onderzoeksbevindin-
gen. 
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2 Het beleid ten aanzien van het speciaal onderwijs 
en de opleidingen SO 
In de door ons gehanteerde methode voor profielontwikkcling fungeert de beleids-
documentatie op drie momenten als informatiebron, namelijk bij het in kaart brengen 
van de taken van leraren SO in de bestaande beroepspraktijk, bij het vaststellen van 
hun toekomstige professionele taken en bij het bepalen van de mogelijkheden en 
beperkingen van de opleidingen SO. Dit hoofdstuk geeft een overzicht van het over-
heidsbeleid ten aanzien van het speciaal onderwijs (paragraaf 2.1 ) en ten aanzien van 
de opleidingen SO (paragraaf 2.2). 
2.1 Beleid ten aanzien van het speciaal onderwijs 
Het speciaal onderwijs is, sinds de wettelijke regeling in 1920 (destijds werd nog 
gesproken van buitengewoon onderwijs), uitgegroeid tot een omvangrijk en gediffe-
rentieerd onderwijsstelsel, dat binnen het geheel van het Nederlandse onderwijssys-
teem een zelfstandige plaats inneemt. 
Het bestaat momenteel uit 13 verschillende schooltypen, ingedeeld naar de speci-
fieke handicap van de leerlingen die de school bezoeken1. Het speciaal onderwijs is 
voorts gedifferentieerd naar onderwijsniveau of leeftijdscategorie. Onderscheiden 
worden: afdelingen voor in hun ontwikkeling bedreigde kleuters (IOBK), scholen 
voor primair speciaal onderwijs (SO) en scholen c.q. afdelingen voor voortgezet 
speciaal onderwijs (VSO). In het vervolg zullen we, wanneer we doelen op de diver-
se soorten en typen speciaal onderwijs, kortheidshalve spreken van speciaal onder-
wijs en gebruikmaken van de afkorting SO, tenzij uitdrukkelijk anders wordt ver-
meld. 
Het speciaal onderwijs telt momenteel ongeveer 116.000 leerlingen, hetgeen ruim 
4% is van alle leerplichtige leerlingen (Ministerie O&W, 1995). Het aantal leerlin-
gen in het SO nam tot voor kort - zowel absoluut als relatief gezien - jaarlijks toe. 
1 Het speciaal onderwijs omval scholen voor kinderen met leer- en opvoedingsmoeilijkheden (lom), 
moeilijk lerende kinderen (mik), scholen voor visueel gehandicapten (vg), dove (df), slechthorende 
(sh), lichamelijk gehandicapte (lg), meervoudig gehandicapte (mg), langdurig zieke (lzk), emstig 
spraakgebrekkige (esm), zeer moeilijk opvoedbare (zmok), zeer moeilijk lerende leerlingen (zmlk), 
alsmede scholen verbonden aan Pedologische Instituten (pi) en ziekenhuisscholen (zk). 
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Sinds enige tijd is wellicht sprake van een kentering. Blijkens de gegevens van de 
Landelijke Vereniging voor Directies Speciaal Onderwijs (LVSO) zou het aantal 
aanmeldingen in 1996 voor met name het lom- en mlk-onderwijs, in vergelijking met 
dat in '95, met 75 procent zijn teruggelopen (Volkskrant, 22 mei 1996). Officiële 
telgegevens betreffende het schooljaar '95/96 zijn evenwel nog niet beschikbaar. 
Met als doel de groei van het speciaal onderwijs tot staan te brengen, is sinds 1992 
het 'Weer samen naar school'-beleid (WSNS-beleid) van kracht (Ministerie O&W, 
1990). Centraal in het WSNS-beleid staat de gedachte dat leerlingen onderwijs die-
nen te volgen binnen de setting van het regulier onderwijs, tenzij het echt niet anders 
kan. In de Hoofdlijnennotitie WSNS wordt gesteld (Ministerie O&W, 1990, p. 5): 
"Op zich hoeven handicaps, ook lichamelijke, daarbij geen onoverkomelijk bezwaar 
te vormen. Afzonderen van leerlingen is een verlies voor zowel het kind dat wordt 
afgezonderd als voor de kinderen waarvan een leeftijdgenoot wordt afgezonderd. (...) 
Ook in andere sectoren van de samenleving wordt in toenemende mate het principe 
van integratie van gehandicapten in de praktijk gebracht. De groei van bepaalde 
sectoren van het speciaal onderwijs is daarmee niet in overeenstemming. De wetge-
ver heeft mede met het oog op dit uitgangspunt de zorg voor een ononderbroken 
ontwikkelingsproces in de Wet op het basisonderwijs vastgelegd en het (voortgezet) 
speciaal onderwijs gereserveerd voor slechts die leerlingen voor wie vaststaat dat 
overwegend een orthopedagogische en orthodidactische benadering aangewezen is." 
Voor deze kinderen is het speciaal onderwijs mogelijk de hoogst bereikbare vorm 
van onderwijs. Voor een toenemend aantal kinderen moet het als een tijdelijke op-
vang kunnen dienen om daama, na een geëigende orthopedagogische behandeling te 
hebben ontvangen, weer terug te stromen naar het regulier onderwijs. 
Reeds in de eerste Contourennota (Ministerie O&W, 1975) vindt men de uitgangs-
punten van het huidige beleid geformuleerd (Ministerie O&W, 1990, p. 12). In de 
Contourennota wordt een aantal verschijnselen in het lager onderwijs besproken die 
leidden tot verwijzing van de kinderen naar het speciaal onderwijs. Met name de 
geringe aandacht voor affectieve, expressieve, creatieve en sociale vorming en de 
selectiedrempels, vooral als gevolg van het leerstofjaarklassensysteem, worden als 
belangrijke oorzaken gezien. Vervolgens wordt gesteld dat het onderwijs aan gehan-
dicapten, zoals het speciaal onderwijs toen nog werd genoemd, overzichtelijker zou 
moeten worden. Voorgesteld wordt te komen tot een andere indeling waarbij het 
aantal schooltypen tot hooguit vijf of zes zou zijn beperkt. Deze voornemens zouden 
twee jaar later in de 'Nota Speciaal Onderwijs' (Ministerie O&W, 1977) gedetail-
leerder worden uitgewerkt. In deze nota wordt een typisch orthopedagogische bena-
deringswijze van kinderen met problemen bepleit. Aan de indeling in schoolsoorten 
zouden orthopedagogische en orthodidactische criteria ten grondslag moeten liggen 
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en de school voor speciaal onderwijs zou tot een zogenaamd orthopedagogisch on-
derwijsinstituut moeten worden omgevormd waarin het werken met handelingsplan-
nen centraal staat. Daarnaast wordt gepleit voor de flexibilisering van het onderwijs-
systeem waardoor samenwerking tussen het speciaal en regulier onderwijs beter 
mogelijk zou zijn. 
Deze gedachten zijn in de vigerende wetgeving ook verwerkt. De Wet op het Basis-
onderwijs (WBO, Ministerie O&W, 1985) voorziet op meerdere plaatsen in samen-
werking met het speciaal onderwijs, en ook omgekeerd verwijst de Interimwet op het 
speciaal onderwijs en het voortgezet speciaal onderwijs (ISOVSO, Ministerie O&W, 
1982) naar de samenwerking met het regulier onderwijs. Zo stellen artikel 46 van de 
WBO en artikel 55 van de ISOVSO dat vertegenwoordigers van beide onderwijs-
soorten een overlegorgaan kunnen oprichten om de samenwerking tussen de scholen 
te bevorderen; niet alleen ten aanzien van de toelating van leerlingen, maar ook met 
betrekking tot de inrichting van het onderwijs. Conform artikel 11 van de WBO 
dienen basisscholen ook aan te geven welke voorzieningen er zijn getroffen voor 
leerlingen die in het leerontwikkelingsproces belemmeringen ondervinden. Daarnaast 
- en dat is in dit verband van meer belang - dient te zijn vastgelegd welke maatrege-
len er zijn genomen ten behoeve van de leerlingen die vanuit het speciaal onderwijs 
op de betreffende basisschool zijn teruggeplaatst. Uiteindelijk is dit immers een van 
de hoofddoelstellingen waarmee de ISOVSO (vgl. artikel 11) het (V)SO belast: 
leerlingen, als het maar enigszins kan, te brengen tot het volgen van gewoon onder-
wijs in reguliere scholen. Daartoe wordt ook de zogeheten ambulante begeleiding 
gestimuleerd, een vorm van ondersteuning van het regulier onderwijs vanuit het 
speciaal onderwijs. Ambulante begeleiding is niet alleen bevorderlijk voor de terug-
plaatsing van kinderen ook de zorgverbreding van het regulier onderwijs is ermee 
gebaat. Via de ambulante begeleiding kan immers de binnen het speciaal onderwijs 
aanwezige kennis aan het regulier onderwijs worden doorgegeven. 
Tot een reductie van het aantal soorten speciaal onderwijs is het in de ISOVSO even-
wel nog niet gekomen. De ISOVSO voorziet nog altijd in een 14-tal vormen van 
speciaal onderwijs. De ISOVSO stelt de traditionele indeling van schoolsoorten wel 
ter discussie voor zover ze een 'verbreding van het toelatingsbeleid' mogelijk maakt 
voor de scholen voor respectievelijk langdurig zieke kinderen, moeilijk lerende kin-
deren, zeer moeilijk opvoedbare kinderen en kinderen met leer- en opvoedingsmoei-
lijkheden. Het onderscheid tussen de verschillende schoolsoorten moet hierdoor 
minder strikt worden. 
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Recent zijn twee nota's verschenen, waarin de verhouding tussen speciaal en regulier 
onderwijs opnieuw is doordacht: de nota Opmaat tot Samenspel (ARBO, 1990) en de 
al eerder gememoreerde Hoofdlijnennotitie WSNS (Ministerie O&W, 1990). 
Kort samengevat, formuleert de ARBO als probleem de nog steeds groeiende uit-
stroom uit het regulier onderwijs naar het speciaal onderwijs, de geringe samenwer-
king tussen regulier en speciaal onderwijs en de te geringe terugstroom van leerlin-
gen naar het regulier onderwijs, primair veroorzaakt door een te beperkte draag-
kracht van het regulier onderwijs. Het doel van te voeren beleid zou volgens de raad 
een verbreed regulier onderwijs en een vernieuwd speciaal onderwijs moeten zijn, 
die samen een continuüm van zorg bieden voor leerlingen met problemen. Als mid-
del daartoe wil de raad een pakket aan inhoudelijke, bestuurlijke en financiële voor-
waarden realiseren, waarbij de professionalisering van de individuele groepsleer-
kracht en van het schoolteam in het regulier onderwijs centraal staan. 
Ook in de Hoofdlijnennotitie WSNS wordt gesteld dat het regulier onderwijs nog 
steeds onvoldoende is toegerust voor de opvang van probleemleerlingen, ondanks de 
veelheid van hierop toegespitste maatregelen van de overheid (vgl. Ministerie O&W, 
1988, 1989). Deze diversiteit heeft, aldus de overheid, geleid tot de versnippering 
van de middelen en verantwoordelijkheden voor de opvang van probleemleerlingen. 
Het WSNS-beleid beoogt de totstandkoming van samenwerkingsverbanden tussen 
het regulier en speciaal onderwijs (met name het lom-, mik- en iobk-onderwijs) 
teneinde leerlingen die extra zorg nodig hebben, zoveel mogelijk in het regulier 
onderwijs op te volgen. Door de versterking van de samenwerking en de wijziging 
van de financiering van het speciaal onderwijs worden de mogelijkheden om de 
hiervoor benodigde middelen in het regulier onderwijs in te zetten, vergroot (Mini-
sterie O&W, 1992). Gedoeld wordt op middelen die op grond van verschillende in 
het regulier onderwijs regels in wetten en besluiten worden toegekend (bijvoorbeeld 
het basisbedrag en de gewichtengelden en de meerkosten van het speciaal onder-
wijs). Sedert augustus 1992 functioneren 289 samenwerkingsverbanden, waaraan 
gemiddeld 29 basisscholen en 2 scholen voor speciaal onderwijs deelnemen. 
Het WSNS-beleid heeft in samenhang met de voor het basisonderwijs bedoelde 
operatie 'Toerusting en bereikbaarheid' belangrijke gevolgen voor de toekomstige 
voorzieningen voor regulier en speciaal onderwijs in de regio. Voorbeelden hiervan 
zijn de verdichting van de problematiek in het speciaal onderwijs, de regionalisering 
van de zorg, en de uitbreiding van de ambulante begeleiding. 
Maar ook in de overige voorzieningen voor speciaal onderwijs (met name voor kin-
deren met specifieke handicaps) doen zich de laatste jaren veranderingen voor in de 
leerlingenpopulaties (Oudenhoven, 1993, 1996). Zo neemt het aantal meervoudig 
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gehandicapte leerlingen toe, terwijl het aantal enkelvoudig lichamelijk gehandicapte 
kinderen en het aantal zintuiglijk gehandicapten in het speciaal onderwijs afneemt. 
Deze veranderingen zijn het gevolg van ontwikkelingen in de medische wetenschap, 
van gewijzigde onderwijskundige inzichten, maar vooral van de algemeen maat-
schappelijke ontwikkeling richting integratie. 
De veranderingen hebben in een aantal gevallen al geleid tot (initiatieven voor) ver-
nieuwing van het speciaal onderwijs. De vernieuwingsactiviteiten zijn met name 
gericht op verbetering van de interdisciplinaire samenwerking, optimalisering van de 
ambulante begeleiding, verkenningen op het terrein van verbrede zorg en zelfs de 
integratie van schoolsoorten (vgl. Werkgroep scholen voor kinderen met een visuele 
handicap, 1992). 
Als globale toekomstverwachting kan worden geformuleerd dat vanuit de huidige 
voorzieningen voor kinderen met leer- en opvoedingsmoeilijkheden (lom), moeilijk 
lerende kinderen (mik), en in hun ontwikkeling bedreigde kleuters (iobk) een gedif-
ferentieerd systeem voor speciaal onderwijs ontstaat dat nauw verbonden is aan het 
regulier onderwijs (bijvoorbeeld in observatie-, opvang- of hulpklassen). Hierbij valt 
aan te nemen dat daarnaast een aantal (geïntegreerde) aparte voorzieningen voor 
deze soorten speciaal onderwijs nodig zal blijven. Ten aanzien van de overige voor-
zieningen voor speciaal onderwijs2 bestaat de verwachting dat deze - zij het in ge-
ringere omvang dankzij een actief terugplaatsingsbeleid - als separate voorzieningen 
voor zeer speciaal onderwijs zullen blijven bestaan. Het gaat dan om hooggespeciali-
seerde, multidisciplinaire en planmatig werkende orthopedagogische onderwijsinsti-
tuten waarin een meer complexe en heterogene groep leerlingen wordt opgevangen 
dan nu het geval is. Deze separate voorzieningen voor speciaal onderwijs moeten er 
borg voor staan dat de deskundigheid op het gebied van onderwijs aan specifieke 
groepen leerlingen niet alleen behouden blijft maar ook verder wordt ontwikkeld. 
Tevens krijgen deze voorzieningen als expertise-centra een belangrijke taak ten 
aanzien van de deskundigheidsbevordering van met name leraren uit het (verbrede) 
regulier onderwijs in de vorm van het verzorgen van (preventieve) ambulante bege-
leiding, collegiale consultatie en teaminstructie (Oudenhoven, 1996). 
Conclusie 
Wie nu alle door de overheid beoogde doelstellingen en voorziene maatregelen be-
schouwt, kan zich moeilijk aan de indruk onttrekken dat een en ander een aanzienlij-
2 Dit betreft, algemeen geformuleerd, de scholen voor kinderen met een lichamelijke handicap, ver-
standelijke handicap of gedragsstoornis (vg, df, sh, lg, mg, Izk, esm, zmok, zmlk, pi). 
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ke taakverzwaring met zich meebrengt voor de in het speciaal onderwijs werkzame 
leerkrachten. Een toenemende belasting die zich overigens al geruime tijd zou open-
baren (Meijer, Bakker & Span, 1987). Het beleid van de overheid doet een zwaar 
beroep op het professionaliteitsniveau van de leraren die in het speciaal onderwijs 
werken. Een betere afstemming van het onderwijsaanbod, zowel inhoudelijk als 
organisatorisch, op de hulpvraag van de leerling, veronderstelt een optimale differen-
tiatiecapaciteit van individuele leerkrachten, maar ook van onderwijsteams. Leraren 
dienen over een breed spectrum van handelingsmogelijkheden te beschikken, willen 
zij de toenemende variëteit en complexiteit aan problemen van hun leerlingen, bij 
voorkeur planmatig, tegemoet kunnen treden. Ook is dan het beoefenen van een 
handelingsgerichte diagnostiek, zoals het maken van foutenanalyses, een vereiste. 
Bovendien gaan de verantwoordelijkheden steeds nadrukkelijker het regulier onder-
wijs betreffen. Dit alles roept de vraag op of de leraren in het (voortgezet) speciaal 
onderwijs wel tegen deze intensivering en uitbreiding van hun taken zijn opgewas-
sen. 
Hoewel, met uitzondering van de Verenigde Staten misschien (Scannell, 1984), ver-
gelijkingen met het buitenland heel wel kunnen worden doorstaan (Abbring, Meijer 
& Rispens, 1989), kan het professionaliteitsniveau van leraren in het speciaal onder-
wijs toch ter discussie worden gesteld. Alleen al het feit dat slechts ongeveer 50% -
en dat is al een royale schatting - de opleiding SO heeft gevolgd, geeft te denken. De 
andere helft moet het klaarblijkelijk doen met de bekwaamheden die hen in de 
initiële opleidingen zijn bijgebracht. En die zijn, zo constateerde Kieviet (1987), 
maar zeer ten dele afgestemd op de diagnostisering en remediering van kinderen met 
problemen. Overigens besteedt de opleiding voor leraren basisonderwijs de laatste 
jaren meer aandacht aan zaken als zorgverbreding, de voorbereiding op het speciaal 
onderwijs, de problematiek van het jonge kind, en leerlingen in achterstandssituaties 
(Speciaal opleiden, 1996). 
Wanneer onderwijsgevenden minder goed functioneren, kan dit niet eenvoudig aan 
de opleiding worden toegeschreven, aldus Kieviet (1987) die hier overigens leraren 
in het regulier onderwijs voor ogen heeft. Mutatis mutandis geldt dit uiteraard ook 
voor de in het (voortgezet) speciaal onderwijs werkzame leerkrachten. Maar evenmin 
kan aan de opleiding worden voorbijgaan. Veel van het door de overheid voorgeno-
men beleid staat of valt met de kwaliteit, en derhalve met de opleiding, van de on-
derwijsgevenden. 
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2.2 Beleid ten aanzien van de opleidingen SO 
Al meer dan vijfenzestig jaar verzorgen het tegenwoordige Seminarium voor Ortho-
pedagogiek (SvO) te Utrecht en de in Tilburg gevestigde Opleidingen Speciaal On-
derwijs (OSO) de opleidingen voor onderwijsgevenden die werkzaam zijn in het 
(voortgezet) speciaal onderwijs3. Bijna even zovele jaren echter - en we citeren 
Bolkestein en Menkveld (1979), terugblikkend op een halve eeuw geschiedenis in 
het jubileumjaar 1979 - hebben de beide opleidingsinstituten in de marge van het 
officiële onderwijsbeleid gefunctioneerd en vormden ze de sluitpost van de begro-
ting. De aanvangssubsidie van fl. 10.000,- mag dan naar de nonnen van 1929 een 
hoog bedrag lijken, ze bleek slechts toereikend voor een cursusduur van 22 mid-
dagen. En in 1987, in het advies van de ARBO inzake een nieuw opleidingsmodel, 
heet het nog steeds dat, gezien het door de overheid beschikbaar gestelde budget, de 
opleidingen krap zijn bemeten (p. 4). Al vanaf de oprichting is de opleidingsinstitu-
ten door de overheid weinig zekerheid geboden over hun voortbestaan en de hen ter 
beschikking staande middelen. Zo vond de wettelijke erkenning van de opleidings-
instituten eerst vijftig jaar na de oprichtingsdatum plaats en moesten de aan de insti-
tuten verbonden docenten tot 1980 wachten om via de Bekostigingsbeschikking hun 
rechtspositie zeker gesteld te zien4. Voorts was er vrijwel van meet af aan sprake 
van studentenstops. En dit, terwijl reeds in het eerste decennium van deze eeuw in de 
kring van de Vereniging O & A (Vereniging ter bevordering van Ortho-agogische 
Activiteiten) werd gepleit voor een verplichtstelling van een vakstudie voor alle 
onderwijsgevenden in het toenmalige buitengewoon onderwijs. Niet alleen zou dit 
bijdragen aan de verhoging van de status van de werkers in het buitengewoon onder-
wijs, ook de emancipatie van het buitengewoon onderwijs als zodanig zou er door 
worden bevorderd (Bolkestein en Menkveld, 1979). Niettemin is door de jaren heen 
het karakter van de opleiding in de kern onveranderd gebleven. De opleiding SO is 
nog steeds een facultatief te volgen opleiding van een part-time karakter. Dit, on-
danks de adviezen en aanbevelingen die de overheid door de jaren heen hebben be-
reikt. 
Met name de volgende vier rapporten zijn van belang. Het rapport van de Landelijke 
Pedagogische Centra, beter bekend als de nota-Dumont uit 1965 (Dumont, 1969), het 
zogenaamde Rapport Vliegenthart, dat in 1970 verscheen (Vliegenthart, 1970), het 
WOSO-rapport, een werkstuk waarmee de opleidingsinstituten zich presenteerden 
3 Sinds 1 augustus 1993 is ook aan de Christelijke Hogeschool Windesheim te Zwolle een opleiding 
SO verbonden. 
4 Sinds I augustus 1993 vallen de opleidingen SO, als voortgezette lerarenopleidingen, onder de 
WHW, de Wet op het Hoger onderwijs en Wetenschappelijk onderzoek en hebben hiermee - einde-
lijk - een officiële status gekregen 
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toen in 1974 tot een meer formele samenwerking was besloten (in het Werkverband 
Opleidingen Speciaal Onderwijs), en het zogenaamde COSO-rapport, een nota die in 
1981 werd gepresenteerd door de Commissie Opleidingen Speciaal Onderwijs. 
Hoe verschillend de gedachtengang in de onderscheiden rapporten ook is, in alle vier 
wordt gepleit voor een voor alle in het speciaal onderwijs werkzame leraren ver-
plichte opleiding. Met uitzondering van het WOSO-rapport wordt in de nota's zelfs 
gepleit voor een dagopleiding. 
De nota-Dumont ademt wellicht nog het meest de geest van de pioniers van het 
buitengewoon onderwijs die, via een wetenschappelijke opleiding van de leerkrach-
ten, de scholen voor buitengewoon onderwijs wilden omvormen tot instellingen voor 
wetenschappelijk onderbouwde kinderstudies en hulpverlening (Bolkestein en Menk-
veld, 1979). De huidige Pedologische Instituten hebben daar overigens nog het meest 
van weg. 
In de door Dumont (1969) bepleite twee-jarige vorming van de BO-leerkracht zou, 
in zijn eigen woorden, de orthopedagogiek als "centrum" moeten fungeren; één cen-
traal vak, één kernthema waardoor "aldus de basis gelegd wordt voor één fundamen-
tele houding, gezindheid of instelling" van de leerkracht (p. 7). Dumont wilde een 
halt toeroepen aan het prakticisme wat in zijn ogen zo kenmerkend is voor de in het 
buitengewoon of speciaal onderwijs werkzame leerkrachten. "De opvatting dat op-
voeding slechts te leren is alléén door persoonlijke overdracht, onderschat de mo-
menten van reflectie, van theorievorming, hoe impliciet ook, die in elke praktijk óók 
bestorven liggen. Verbetering en vernieuwing zou immers nagenoeg onmogelijk 
worden, indien de opleiding tot beroepsopvoeder uitsluitend bestond in het praktisch 
overnemen van de praktische pedagogiek van de praktikus (p. 8)." 
Hoewel Dumont zich aldus een verklaard voorstander toont van een theoretische 
vorming van de aankomende BO-leerkracht, benadrukt hij tevens dat deze niet los 
van de praktijk moet plaatsvinden. "Het is funest de theorie te laten beoefenen op het 
moment dat men de vermoeiende praktijk een ogenblik vermoeid laat rusten. De 
vragen moeten beantwoord worden daar waar ze ontstaan, anderzijds moet het kli-
maat zodanig zijn, dat vragen kunnen ontstaan, ja is de vragende houding een we-
zenlijk moment in de pedagogische houding (p. 10)." Dumont situeert de praktijkop-
leiding dan ook vóór de praktijk, te verzorgen door zelfstandige instellingen, de 
zogenaamde Orthopedagogische Instituten, die nauw dienen samen te werken met 
speciaal daartoe aangewezen leerscholen voor buitengewoon onderwijs. In de con-
ceptie van Dumont krijgt de universiteit of, meer in het bijzonder de pedagogische 
faculteit, een sterke bemoeienis met de nieuwe opleiding toebedeeld. Opleiding en 
experiment zouden in samenwerking moeten worden gerealiseerd opdat beide de 
vruchten van het onderzoekswerk kunnen plukken. Bovendien mag, aldus Dumont, 
worden verwacht dat bij leraren die de nieuwe opleiding hebben gevolgd, meer be-
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langstelling voor de universitaire studie orthopedagogiek zal bestaan. Het is immers 
uit hun gelederen dat de docenten voor het Orthopedagogisch Instituut in de toe-
komst zullen moeten worden gerecruteerd (p. 10). 
Vergeleken met de nadien verschenen rapporten ter verbetering van de opleiding 
voor leraren in het speciaal onderwijs, is de nota-Dumont zonder enige twijfel het 
meest verstrekkend. Immers, hij opteert niet alleen voor een andere structuur maar 
ook voor een andere inhoudelijke opzet van de opleiding. Dat aan de toen reeds 
bestaande opleidingsinstituten voorbij werd gegaan, is vermoedelijk één van de re-
denen waarom Dumont's ideeën weinig weerklank vonden. 
Een in dit opzicht duidelijk ander lot trof het zogenaamde Rapport Vliegenthart dat 
vijf jaar later, in 1970, zou verschijnen. Het bleek meer haalbaar en meer betaalbaar 
ook. Het zou overigens nog ruim tien jaar overleg vergen voordat de daarin neerge-
legde gedachten werden gerealiseerd. En dan nog maar ten dele, want uiteindelijk 
was het de commissie Vliegenthart ook, evenals Dumont, om een dagopleiding te 
doen. Deze dagopleiding zou, anders dan bij Dumont, "op de een of andere wijze 
verbonden (moeten) worden aan een aantal instituten waaraan ook de initiële oplei-
ding plaatsvindt (p. 9)." Er werd, met andere woorden, aansluiting met de toen nieu-
we Pedagogische Academies voorgesteld. De weg daar naar toe werd evenwel een 
lange geacht; reden waarom in eerste instantie, en dus uitdrukkelijk voorlopig, door 
Vliegenthart c.s. een verbetering van de bestaande parttime opleidingen werd nage-
streefd. Een verbetering die voornamelijk werd gezocht in de uitbreiding van het bij 
de twee opleidingsinstituten werkzame aantal stafmedewerkers. Uitbreiding vond 
plaats, maar bij lange na niet in de mate die Vliegenthart voor de overgangsperiode 
noodzakelijk vond. 
Wanneer de beide opleidingsinstituten zich in het zogenaamde WOSO-rapport van 
1974 (Werkverband Opleidingen Speciaal Onderwijs, de Jong, 1974) voor het eerst 
officieel gemeenschappelijk presenteren, worden de opleidingen voor het speciaal 
onderwijs gedefinieerd als 'voortgezette opleidingen'. Om uiteenlopende redenen 
wordt een dergelijke samenwerking nodig geacht, ondermeer omdat in de algemene 
opleidingen behoefte zou bestaan aan informatie over het speciaal onderwijs, waar-
toe vanuit de voortgezette opleidingen hulp en materiaal geboden zou kunnen wor-
den (p. 250). Daarnaast zou de betrokkenheid van het algemene instituut bij het 
instituut van de voortgezette opleidingen tot meer excursies en stages bij scholen 
voor speciaal onderwijs kunnen leiden, hetgeen de studenten na hun studie meer 
mogelijkheden zou bieden (p. 250). 
In het WOSO-rapport werd gehandeld in de geest van de nota Vliegenthart, met dien 
verstande dat het eigen bestaansrecht onverlet werd gelaten. Voorts werd geantici-
peerd op de inmiddels in zwang geraakte 'brede' definitie van speciaal onderwijs (p. 
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246): "Speciaal Onderwijs is daar aanwezig waar aan kinderen door gespecialiseerde 
begeleiders met speciale methoden van onderwijs en opvoeding, aan te duiden als 
orthodidactische-orthopedagogische begeleiding, adequate hulp in de schoolsituatie 
wordt geboden." Vanuit die optiek kan speciaal onderwijs zowel in separate scholen 
als binnen het reguliere onderwijs worden gegeven. Remedial teaching is op deze 
wijze geredeneerd, eveneens op te vatten als speciaal onderwijs. 
Ook in het COSO-rapport (1981) wordt de 'brede' definitie van speciaal onderwijs 
gehanteerd. De opleiding SO dient, aldus de Commissie Opleidingen Speciaal On-
derwijs, verplicht te worden gesteld voor leraren die in het speciaal onderwijs willen 
gaan werken. Bovendien zou er naar moeten worden gestreefd dat in de toekomst 
aan elke school voor regulier onderwijs tenminste één leraar de opleiding SO zal 
hebben gevolgd. De COSO opteert in haar rapport voor een tweejarige dagopleiding 
SO. Een leerkracht die de opleiding volgt, werkt op basis van een werkovereenkomst 
met studieclausule, binnen één wcek-werktaak gedeeltelijk in de school, terwijl hij 
het resterende deel van de week studeert. Voor een dergelijke studie-werkovercen-
komst werd ook in kringen van de opleidingsinstituten al sinds jaren gepleit (Dolle-
voet, 1983, p. 187). 
Het behoeft geen betoog dat met een ruimere definitie van speciaal onderwijs - die 
overigens ook in de ministeriële Nota Speciaal Onderwijs (1977) werd gehanteerd -
de opleidingsbehoefte van het speciaal onderwijs sterk toeneemt en de opleidingsca-
paciteit derhalve navenant zou moeten worden vergroot. Mogelijk is dit een van de 
redenen waarom de minister in zijn reactie op het in 1981 verschenen rapport van de 
door hem zelf geïnstalleerde COSO, bepaald inconsistent met het eigen beleid, op-
nieuw uitgaat van de 'enge' definitie van speciaal onderwijs. 
Daama werd het stil rond de opleidingen Speciaal Onderwijs. Het was wachten tot 
1987; dan komt de ARBO met zijn lang in het vooruitzicht gestelde advies over de 
opleiding tot leraar in het (voortgezet) speciaal onderwijs, getiteld 'Speciaal 
bevoegd, speciaal bekwaam' (ARBO, 1987). 
Ook hierin weet men zich gedwongen binnen de door de minister vastgestelde mar-
ges te blijven. De samenstellers schrijven echter in hun aan de minister gerichte ad-
vies (p. 25): "We kunnen er niet langs te vragen de randvoorwaarden enigszins op te 
rekken, willen we er vertrouwen in kunnen hebben, dat een minimaal kwaliteitsni-
veau van de opleiding kan worden bereikt." In zijn rapport bepleit de ARBO een 
part-time opleiding met een cursusduur van twee jaren aangevuld met een jaar struc-
turele nascholing. Deze opleiding moet opleiden tot een algemene startbekwaamheid 
voortbouwend op een eerste fase leraarsopleiding (PABO of NLO), ervan uit gaande 
dat het getuigschrift van de opleidingen - anders dan voorheen - een noodzakelijke 
voorwaarde is voor aanstelling in het speciaal onderwijs. In de visie van de ARBO 
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dient de opleiding behalve een theoretische scholing ook een wezenlijke stage-com-
ponent te omvatten. De ARBO denkt aan een (gefaciliteerde) stage van twee dagen 
per week gedurende twee opleidingsjaren. De ARBO stelt voorts voor het theoretisch 
cursusprogramma met vier lesuren per week uit te breiden tot een totaal van acht 
lesuren. Deze opleiding dient in de toekomst, aldus de ARBO, te worden verzorgd 
door drie tweede fase HBO-opleidingen (van verantwoorde grootte), waarbij het de 
bedoeling is dat de opleiding alleen op de hoofdvestigingsplaatsen wordt verzorgd. 
Lesplaatsen worden hierbij dus uitgesloten. 
In november 1987 verschijnt er een Concept beleidsnotitie (CBN) bij het ARBO-
advies (Ministerie O&W, 1987). Het door de ARBO voorgestelde opleidingsmodel 
blijft hierin gehandhaafd, met de restrictie dat de voorstellen van de ARBO inzake 
de structurele nascholing voor beginnende leraren niet worden overgenomen. 
Ook ten aanzien van het aantal voorgestelde vestigingsplaatsen en het afschaffen van 
lesplaatsen treden geen wijzigingen op. In navolging van de ARBO laat de CBN de 
invulling van de theorie/praktijk component eveneens aan de instellingen over. Dit-
zelfde geldt ten aanzien van de stage, waarbij moet worden aangetekend dat de over-
heid meer financiële ruimte geeft teneinde studenten (part-time) te laten vervangen 
voor hun stage-werkzaamheden. 
De reacties op de CBN zijn verdeeld en niet overwegend positief (Tillcma, 1991). In 
de vergadering van de Centrale Commissie voor Onderwijsoverleg (CCOO) van 
december 1987 blijkt onvoldoende draagvlak te bestaan voor de voorstellen. Het 
veld is voorstander van de integrale invoering van het opleidingsmodel zoals dat 
door de ARBO is voorgesteld en beschouwt de voorstellen van de minister als een 
uitgeklede versie daarvan. Daarnaast stuit met name het afschaffen van de lesplaat-
sen op grote tegenstand. In de opvatting van het veld vormt de huidige organisatie 
(enkele hoofdvestigingsplaatsen gecombineerd met een groot aantal lesplaatsen) een 
goed evenwicht tussen enerzijds centralisering en anderzijds regionalisatie. Andere 
bezwaren van het veld hebben betrekking op het ontbreken van mogelijkheden voor 
(na)scholing van leraren in het regulier onderwijs, het ontbreken van differentiatie-
mogelijkheden binnen het curriculum en het niet beschikbaar stellen van middelen 
voor de verdere ontwikkeling van programmering, stagebegeleiding, planning, sa-
menwerking en nieuwe taken. 
De definitieve besluitvorming over de opleiding SO is september 1989 in een brief 
vastgelegd. Daarin is rekening gehouden met de in het CCOO-overleg gemaakte 
opmerkingen. De opleiding SO blijft een tweejarige deeltijdopleiding in de tweede 
fase, bedoeld voor in het (V)SO nieuw aangestelde leraren en leidend tot een alge-
mene bekwaamheid voor het (V)SO. Zittende leraren behouden hun bevoegdheid 
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maar krijgen de mogelijkheid zich verder te bekwamen via nascholingscursussen. Er 
blijft aldus sprake van een koppeling tussen het werkzaam zijn in de praktijk en het 
zich theoretisch verder bekwamen ten behoeve van het veld waarin men werkzaam 
is. Voorts blijft het standpunt ten aanzien van differentiatie ongewijzigd: één 
bevoegdheid als leraar in het gehele speciaal onderwijs blijft. De minister acht diffe-
rentiatie - in tegenstelling tot het veld en de onderwijsraad die het belang van (struc-
turele) differentiatie in de opleiding benadrukken - de verantwoordelijkheid van de 
opleidingsinstellingen zelf. Ook aan de wisselwerking tussen theorie en praktijk, 
alsmede aan de stage dienen de instellingen, aldus de minister, zelf inhoud te geven. 
De verlangde extra voorzieningen voor scholen voor auditief gehandicapten worden 
wel gehonoreerd en wel in de vorm van additioneel bekostigde nascholingsactivitei-
ten (zonder aanvullend getuigschrift). De lesplaatsen-constructie tenslotte wordt -
alhoewel nog steeds wordt gestreefd naar de concentratie in drie hogescholen - met 
name omwille van de bereikbaarheid voorlopig gehandhaafd. Wel moet het aantal 
vestigingsplaatsen worden teruggebracht tot negen. De geschetste situatie was feite-
lijk tot en met 1994/1995 van kracht. Voor 1995/1996 gold ten aanzien van de sprei-
ding van de lesplaatsen een nieuw, door het Ministerie van OC&W vastgesteld sprei-
dingsplan. 
Conclusie 
De discussie over de positie van de opleiding SO heeft zich met name toegespitst op 
de vraag of het om een part-time dan wel full-time opleiding zou moeten gaan. De 
opleidingen SO zijn in 1929, voornamelijk om financiële redenen, gestart als part-
time opleidingen, bedoeld voor leraren die al in de praktijk van het speciaal onder-
wijs werkzaam waren. Dit model stond van meet af aan ter discussie. De voorstan-
ders van een full-time opleiding opteerden voor een minder praktijkgerichte en meer 
wetenschappelijke opzet van de opleiding. Bolkestein en Menkveld stellen in de 
reeds eerder geciteerde historische beschouwing uit het jubileumjaar 1979 het vol-
gende (p. 27): .."Men zou kunnen stellen dat in de loop van 50 jaren twee lijnen zijn 
ontwikkeld die in een heel vroeg stadium al een concrete uitwerking vonden: de lijn 
waarin de volwaardige dagopleiding als noodzakelijk werd gesteld en de lijn van de 
nascholende applicerende cursussen. Helaas heeft deze laatstgenoemde lijn te veel de 
identiteit van de opleidingen moeten bepalen. Daarmee is tevens een beleidstekort 
vanwege het departement aangegeven.".. Meteen hierop volgend stellen zij echter 
vast dat er ondanks de zeer beperkte mogelijkheden veel tot stand is gekomen en er 
door een unieke samenwerking tussen wetenschappers en onderwijsgevenden veel 
goeds is opgebouwd. Woorden van gelijke strekking zijn ook in het recente rapport 
van de visitatiecommissie speciaal onderwijs terug te vinden (Speciaal opleiden, 
1996, p. 41). 
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Inmiddels staat vast dat de opleidingen SO hun part-time karakter blijven behouden 
en als voortgezette opleidingen primair zijn bedoeld voor leraren die reeds in de 
praktijk werkzaam zijn (WHW, 1994, artikel 7.4, lid 1 en lid 4). 
De tegenstelling speelt op dit moment in feite geen rol meer. De standpunten zijn 
meer genuanceerd dan vroeger en stemmen ten aanzien van de belangrijkste bestand-
delen van de opleiding redelijk met elkaar overeen. De beroepsgerichtheid van de 
opleiding, de integratie van praktijk en theorie, de reflectie op het eigen functioneren 
als leraar en de aansluiting bij wetenschappelijke inzichten worden als centrale uit-
gangspunten van de opleiding SO beschouwd. Interessanter dan de discussie over de 
voor- en nadelen van een full- of part-time opleiding is de vraag op welke wijze de 
genoemde uitgangspunten het beste kunnen worden gerealiseerd. 
Bij de vaststelling van het opleidingsprofiel zullen ook wij de 'oude' discussie niet 
opnieuw gaan voeren. Zoals in het vorige hoofdstuk is aangegeven, vormen de be-
staande opleidingen een van de uitgangspunten bij de profielontwikkeling. Vanuit 
deze invalshoek stellen we de volgende (meer pragmatische) vragen: Aan welke 
eisen moet de structuur van de opleidingen voldoen willen ze de eindtermen kunnen 
realiseren? Gevolgd door: In hoeverre komt de bestaande structuur hieraan tegemoet 
en welke veranderingen hierin zijn wenselijk/mogelijk? 
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3 Leerproblemen en het leraarschap in het speciaal onderwijs 
In dit hoofdstuk wordt verslag gedaan van de bestudering van theorie en onderzoek 
over leerproblemen en de implicaties hiervan voor het leraarschap in het speciaal 
onderwijs. Het literatuuronderzoek vormt een aanvulling op de resultaten uit de em-
pirische onderzoeken. Meer specifiek heeft de studie tot doel de verbreding van de 
informatiebasis bij de constructie van het beroepsprofiel. De studie heeft als zodanig 
tevens een validerende functie. 
De geraadpleegde literatuur heeft betrekking op: 
- theorie en onderzoek over leerstoornissen (paragraaf 3.2); 
- theorie en onderzoek over motivatie (paragraaf 3.3); 
- theorie en onderzoek over instructie (paragraaf 3.4); 
Integratie van de bestudeerde literatuur tot een model voor de taken en vereiste kwa-
lificaties van leraren SO vindt plaats in paragraaf 3.5. 
3.1 Inleiding 
De theoretische noties richten de aandacht in verschillende mate op het leerling- dan 
wel leerkrachtfunctioneren. In de eerste twee benaderingen ligt het accent vooral op 
de processen bij de leerlingen die in het (schoolse) leren een rol spelen en op de 
wijzen waarop bij stagnaties in de leerprocessen kan worden gehandeld. De derde -
benadering betreft hoofdzakelijk de organisatie van de instructie en de interactie 
tussen leerkracht en leerling. De drie invalshoeken weerspiegelen de discussie die 
zich rond het speciaal onderwijs heeft afgespeeld. Deze discussie centreerde zich 
lange tijd rond cwee tegenover elkaar staande visies op de oorzaken van het falen 
van kinderen op school. In de ene visie werd de oorzaak van de leer- en gedragspro-
blematiek van een kind voornamelijk gezocht in de cognitieve of neurologische 
tekorten van het betreffende kind. In de andere opvatting werd de oorzaak van de 
problematiek vooral gelegd in de omgeving van het kind, die niet goed op het kind 
zou zijn afgestemd. Hier werd gesproken van een 'mismatch' tussen het onderwijs 
aan de ene kant en het kind met zijn mogelijkheden aan de andere kant. Inmiddels is 
het gelijk van beide visies aangetoond (Rispens, 1980). Aan de ene kant zijn onder-
zoeksgegevens voorhanden waaruit duidelijk wordt dat bij veel kinderen met leer-
stoornissen sprake is van bijvoorbeeld een psychoneurologischc dysfunctie, van 
Minimal Brain Damage of van hemisfeer dominantie-problemen (Dumont, 1982, 
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1990; Peters, 1988). Anderzijds is evenzeer duidelijk dat er een samenhang bestaat 
tussen de kwaliteit van het onderwijs en het optreden van leerproblemen (Rosenshi-
ne, 1987; en in Nederland: Bakker, 1984; van der Grift, 1984; Meijer, 1988; Meij-
nen, 1980; Rispens, 1983; van der Wolf, 1984). In dit onderzoek wordt uitgegaan 
van de interactionistische benadering en wordt de leer- en gedragsproblematiek van 
een kind beschouwd als de resultante van interactieprocessen: de tekorten in de 
'uitrusting' van het kind spelen daarbij een rol, maar evenzeer de factoren in de 
schoolse omgeving, zoals de leerling - leerkracht interactie en de kwaliteit van de in-
structie (Rispens, 1980). De literatuur die in dit hoofdstuk aan de orde komt heeft 
dan ook zowel betrekking op de kenmerken van het kind als op de kenmerken van 
de leraar en de instructie. 
Voorts betreft de bestudeerde literatuur met name de kinderen die vanwege leer-
en/of gedragsproblemen op het speciaal onderwijs zijn aangewezen zonder dat bij 
hen sprake is van een ernstige verstandelijke, lichamelijke en/of zintuiglijke handi-
cap. Deze kinderen bezoeken in de meeste gevallen scholen voor lom en mik, in 
mindere mate zmok-scholen en, veelal tijdelijk, scholen die zijn verbonden aan Pe-
dologische Instituten. Een eerste reden voor deze beperking is dat de groep kinderen 
met leer- en/of gedragsproblemen zeer omvangrijk is en waarschijnlijk ook daarom 
in de theorie, het onderzoek en de opleidingen de meeste aandacht krijgt. Een tweede 
reden is meer inhoudelijk van aard en hangt samen met het gegeven dat de orthope-
dagogisch en orthodidactische principes voor het onderwijs aan kinderen met leer-
problemen in grote lijnen overeenkomen met die voor het onderwijs aan kinderen 
met een duidelijke fysieke en/of verstandelijke handicap. Het verschil is meer gele-
gen in de concretisering van deze principes; in het onderwijs aan gehandicapte kin-
deren wordt meer gebruik gemaakt van specifieke onderwijsleermiddelen en techni-
sche hulpmiddelen (zoals braille-schrijfmachines). Bestudering van de literatuur die 
zich specifiek richt op het onderwijs aan kinderen met een bepaalde handicap (bij-
voorbeeld het dovcnondcrwijs) zou in het kader van dit onderzoek te ver voeren. 
Overigens zijn wel alle typen scholen voor speciaal onderwijs in het empirisch on-
derzoek betrokken. 
Doelend op de hierboven al aangeduide groep "kinderen die vanwege leer- en/of 
gedragsproblemen op het speciaal onderwijs zijn aangewezen zonder dat bij hen 
sprake is van een ernstige verstandelijke, lichamelijke en/of zintuiglijke handicap" 
wordt in de tekst gesproken van kinderen met leerproblemen of kinderen met proble-
men (op school). De term kinderen met leerstoornissen wordt alleen gebruikt wan-
neer het gaat over de groep kinderen met primaire leerstoornissen. De belangrijkste 
reden hiervoor is dat de term leerstoornissen door velen wordt geassocieerd rnet de 
specifieke, kind-gerichte definitie van het begrip primaire leerstoornissen. Dumont 
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(1971, 1976), die een onderscheid maakt tussen primaire en secundaire leerstoornis-
sen, geeft de volgende omschrijving. "Primaire leerstoornissen zijn dysfunctics in de 
ontwikkelingsprocessen van de sensomotoriek, de waarneming, de taal, het denken, 
het geheugen en de concentratie leidend tot discrepantie tussen feitelijke leerresulta-
ten en potentiële leerresultaten in lezen, schrijven en rekenen, bij overigens normaal 
intelligente kinderen zonder zintuiglijke gebreken, ernstige lichamelijke gebrekkig-
heid, emotionele gestoordheid, of afhankelijk van ernstig verwaarlozende opvoeding 
of gebrekkig onderwijs, terwijl als oorzaak een psychoneurologische dysfunctie van 
biologische, hereditaire of ontwikkelingspsychologische aard verondersteld mag 
worden." Secundaire leerstoornissen zijn "het resultaat, of een bijverschijnsel van 
een dergelijke stoornis, gebrekkigheid of belemmering." (Dumont, 1976, p. 210). 
3.2 Theorieën over leerstoornissen 
Het werk van de neuroloog Strauss, de psycholoog Werner en de onderwijzeres 
Lehtinen uit 1947 wordt algemeen beschouwd als het startpunt van de theorievor-
ming over leerstoornissen (Dumont, 1982). Strauss c.s. definieerden leerstoornissen 
als een syndroom dat als zodanig kon worden onderscheiden van andere syndromen, 
zoals zwakzinnigheid en cerebrale párese. Vanuit een voornamelijk medische ori-
ëntatie zochten Strauss c.s. de oorzaak van leerstoornissen in de aanwezigheid van 
hersenbeschadigingen. Aangenomen werd dat deze hersenbeschadigingen ten grond-
slag lagen aan stoornissen in het centrale zenuwstelsel die op hun beurt leidden tot 
stoornissen in de ontwikkeling van de psychologische basisfuncties. De veronderstel-
ling was dat het schoolse leren was gebaseerd op een samenhangend geheel van 
basisfuncties, waarbij vooral de senso-motoriek, de visuo-spatiële perceptie, de ont-
wikkeling van het lichaamsschema - en in mindere mate - de taalontwikkeling wer-
den genoemd. Tegen het einde van de jaren vijftig ontstonden bezwaren tegen de 
gedachte dat kinderen met leerstoornissen ernstige hersenbeschadigingen zouden 
hebben; er zou bij deze kinderen veeleer sprake zijn van stoornissen in het functi-
oneren van de hersenen en niet van afwijkingen in de hersenstructuur. De term 
'Brain Damage' werd vervangen door het begrip 'Minimal Brain Dysfunction' 
(MBD). Weer later werd de tsrm 'Minimal Neurological Dysfunction' (MND) ge-
hanteerd die niet meer specifiek verwees naar de hersenen als oorzaak van leerstoor-
nissen. 
Uiteindelijk, sinds het begin van de jaren zestig, is de nadruk steeds minder komen 
te liggen op de organische verklaring van leerstoornissen. De aandacht richtte zich 
steeds meer op de stoornissen in de basisfuncties als zodanig - zij het steeds mèt 
verwijzing naar theorieën over neurologische voorwaarden van perceptie en cognitie 
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- en op de behandeling van deze functiestoornissen (Dumont, 1982, 1985; Kavale & 
Fomess, 1985; Peters, 1988). 
De theorieën waar het hier om gaat - door Dumont (1982) onder de noemer 'ability 
training model' bijeen gebracht - zijn: de neurologisch georiënteerde theorieën (met 
name betreffende kinderen met hersenbeschadiging, zoals MBD), de basisfunctie-
theorieën, de hemisfcerspecialisatie-theorieën, de psycholinguïstische theorieën, de 
neuropsychologist theorieën met betrekking tot 'maturational lag' en de neuropsy-
chologist theorieën betreffende ¡ntersensorische functie en temporele orde-percep-
tie (Dumont, 1982). Het ability training model is met name in de jaren zestig doorge-
drongen tot de praktijk van het speciaal onderwijs. 
Naast het ability training model onderscheidt Dumont het leertheoretisch of taakana-
lyse model dat in het begin van de jaren zeventig van invloed werd op de diagnos-
tiek en de behandeling van kinderen met leerproblemen. Door Rispens (1986) wordt 
deze benadering aangeduid als het schooluitvalparadigma met als belangrijkste ka-
rakteristiek dat falen op school wordt benaderd vanuit het onderwijs. Het leertheore-
tisch model omvat, aldus Dumont, de volgende theorieën: de behavioristische leer-
theorie (Applied Behavior Analysis), de cognitieve leertheorie (inclusief de cognitie-
ve gedragsmodificatie) en de handelingsleertheorie (Russische psychologie). 
In het onderstaande wordt een nadere beschrijving gegeven van de algemene uit-
gangspunten van het ability training model en het leertheoretisch model, waarna 
wordt ingegaan op de specifieke bijdrage van elk van beide benaderingen aan het 
onderwijs aan leerlingen met leerproblemen. 
3.2.1 Ability training model 
Globaal geformuleerd, richt het ability training model zich op het lokaliseren en 
remediëren van defecten of hiaten in de psychologische basisfuncties ('abilities') van 
het kind, die gerelateerd zijn aan het schoolse leren. Het gaat hierbij om functies als 
auditieve waarneming (bijvoorbeeld auditieve discriminatie), visuele waarneming 
(bijvoorbeeld ruimtelijk inzicht), sensorische integratie (bijvoorbeeld auditief-visuele 
integratie), en psycholinguïstische vaardigheden (bijvoorbeeld verbale expressie). De 
achterliggende gedachte bij het ability training model is dat onvoldoende ontwik-
kelde basisfuncties het presteren op school in de weg staan. De constatering van een 
defect of hiaat in de basisfuncties dient dan ook te worden gevolgd door een gerich-
te, directe (individuele) training van deze functies. Het verbeteren van de op de 
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basisfuncties gestoelde schoolvaardigheden is het indirecte doel (Dumont, 1982, 
Rispens, 1977). 
Bezien vanuit de praktijk van de hulpverlening is het ability training model zeer 
vruchtbaar gebleken. Nog afgezien van het feit dat het ten grondslag heeft gelegen 
aan de diagnostisering van leerstoornissen als een aparte categorie, heeft het ability 
training model geleid tot een enorme hoeveelheid onderzoek dat vooral was gericht 
op de identificatie van de voor kinderen met leerstoornissen kenmerkende cognitieve 
of neuropsychologische stoornissen. Dit onderzoek resulteerde, in combinatie met 
(veelal intuïtief-) klinisch praktijkwerk, in een groot aantal theorieën over de oorza-
ken van leerstoornissen. De verklaring van leerstoornissen werd - in chronologische 
volgorde - gezocht in de aanwezigheid van hersenbeschadigingen (zoals MBD) en 
neurologische dysfuncties; in stoornissen in de psychologische basisfuncties (zoals 
de sensomotoriek); in onvoldoende tot stand gekomen hemisfeerspecialisatie; in 
stoornissen in de psycholinguïstische vaardigheden (zoals auditieve waarneming); in 
achterstanden in de rijping van bepaalde cerebrale gebieden ('maturational lag'); en 
in stoornissen van de neuropsychologische functies (zoals intersensorische integra-
tie). Inmiddels is de invloed van de neurologisch georiënteerde basisfunctietheorieën 
minimaal geworden. De psycholinguïstische en de neuropsychologisch georiënteerde 
verklaringsthcorieën hebben zich beter weten te handhaven. Voorbeelden hiervan 
zijn de verbaal-deficiet theorie van Vellutino, waarin de psycholinguïstische oriënta-
tie is geïntegreerd met de cognitieve psychologie (zie ook paragraaf 2.1.2.), en het 
recent neuropsychologisch onderzoek dat vooralsnog op twee gebieden tot beter 
inzicht heeft geleid. Het eerste gebied betreft de relatie tussen hersenbeschadiging en 
hyperactiviteit (Peters, 1988). Het tweede terrein is dat van de dyslexie waar recente-
lijk op basis van neuropsychologisch onderzoek effectieve behandelingsvormen zijn 
ontwikkeld (Dumont, 1990). 
Meer nog dan op de theorievorming over leerstoornissen heeft het ability training 
model haar stempel gedrukt op de behandeling van leerstoornissen. Het model heeft 
geleid tot de ontwikkeling van een indrukwekkend aantal remediërende program-
ma's. Enkele zeer bekende programma's zijn dat van Kephart (1973), dat van Frostig 
(Frostig & Home, 1964), beide gericht op de training van het perceptueel-motorisch 
functioneren, en het programma van Doman-Dclacato (in: Dumont, 1976a) voor de 
training van het lichaamsschema en de lateralisatie. Voor een inventarisatie van de 
bestaande functietrainingsprogramma's wordt verwezen naar Dumont (1976a, p. 
112-152). De trainingsprogramma's hebben alle min of meer dezelfde opbouw en 
structuur. Ze zijn gericht op de basisfuncties, waaraan achtereenvolgens diverse 
niveaus, fasen en taken worden onderscheiden. De taken zijn op volgorde van moei-
lijkheid geordend volgens het principe van de kleinst mogelijke stappen. Een belang-
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rijk kenmerk van de programma's is tevens het individuele karakter ervan; het gaat 
altijd om individuele instructie die is afgestemd op individuele vormen van leren en 
deficiënties daarin. 
De zogeheten Aptitude Treatment Interaction (ATI-) benadering sluit bij het ability 
training model aan in zoverre ook de ΑΤΙ-benadering de individuele verschillen 
tussen kinderen als uitgangspunt neemt. In de ATI-bcnadering wordt ervan uit ge­
gaan dat het effect van een instructie of behandeling afhankelijk is van de specifieke 
vaardigheden en bekwaamheden (aptitudes) van een individu. Behandelingsmetho­
den zijn derhalve niet óf effectief óf nict-cffectief, maar zijn effectief voor bepaalde 
groepen kinderen, voor bepaalde typen kinderen of voor bepaalde leeftijden (Dum-
ont, 1982). Het begrip aptitude is ruim gedefinieerd. Het betreft de individuele leer-
stijl in brede zin en omvat onder meer intelligentie, abilities, cognitieve stijl, motiva-
tie, attitudes, sociale klasse en sekse. 
Het ability training model is sedert de jaren zeventig - met de opkomst van het leer-
theoretische model - aan veel kritiek onderhevig. De kritiek betreft zowel de theore-
tische grondslag als de effectiviteit van de ability training (Dumont, 1982; Kavale & 
Forness, 1985; Rispens, 1977; Ysseldyke & Salvia, 1974; Walberg & Wang, 1987). 
In de eerste plaats wordt naar voren gebracht dat in onderzoek niet is bevestigd dat 
leerstoornissen hun oorzaak vinden in achterstanden en deficiënties in de basisfunc-
ties. Leerstoornissen blijken weliswaar vaak samen te gaan met waamemings-, moto-
rische en taalstoornissen; dit is evenwel lang niet altijd het geval. Bovendien blijkt 
ook het omgekeerde te gelden: stoornissen in de perceptueel-motorische ontwikke-
ling of in de taalontwikkeling leiden niet noodzakelijkerwijs tot leerstoornissen. Het 
wordt dan ook niet zinvol geacht om bij de behandeling van kinderen met leerstoor-
nissen zonder meer gebruik te maken van functictrainingsprogramma's. Nog afge-
zien hiervan wordt tevens door velen betwijfeld of eventuele achterstanden in de 
basisfuncties door training kunnen worden 'ingelopen'. 
De kritiek op de behandeling betreft, zoals al is opgemerkt, met name de geringe 
effectiviteit ervan. Rispens (1977) stelt op grond van de bevindingen uit evaluatieon-
derzoek vast dat het rechtstreekse doel van de functietraining, de verbetering van de 
basisfuncties, doorgaans niet wordt bereikt, terwijl de invloed van de training op de 
schoolprestaties verwaarloosbaar is (p. 101). Ook Dumont (1982) concludeert op 
grond van de resultaten van de tot dan toe verrichte evaluatiestudies dat de functie-
training in minder dan de helft van de gevallen heeft geleid tot werkelijke verbete-
ring van de basisfuncties. De effectiviteit blijkt voorts, aldus Dumont, minder te 
kunnen worden aangetoond naarmate de methodologische criteria strenger worden 
toegepast. De effecten van de functietraining op de schoolse vaardigheden zijn even-
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wel nog geringer: slechts in eenderde van de gevallen kon enig effect van de training 
worden aangetoond. Overigens merkt Dumont in dit verband op dat deze effectivi-
teitsstudies uitsluitend betrekking hebben op lezen en spellen; ten aanzien van reke-
nen waren (nog) geen effectiviteitsstudies voorhanden (p. 94-95). Ten aanzien van 
de effecten van functietraining op het rekenen schrijft Van Luit (1989) dat van basis-
trainingsprogramma's ter remediering van bijvoorbeeld het ruimtelijk ordenen en de 
concentratie geen of weinig onderzoeksgegevens bekend zijn die aantonen dat tevens 
de lage rekenprestaties van de leerlingen er positief door worden beïnvloed (p. 7). 
Kavale (Kavale & Forness, 1985) heeft bij de bestudering van de effectiviteit van 
functietraining gebruik gemaakt van meta-analyses, waarbij hij een onderscheid 
maakte tussen perceptueel-motorische en psycholinguïstische training. De meta-
analyse van de resultaten van 180 studies naar de effecten van perceptueel-motori-
sche training wijst uit dat deze over het algemeen uiterst gering zijn. De meta-analy-
se met betrekking tot de effectiviteit van psycholinguïstische training, waarin de 
bevindingen van 34 studies zijn verwerkt, leidt tot een wat genuanceerder beeld. 
Psycholinguïstische training heeft met name op de associatieve en expressieve taal-
vaardigheden (zoals gemeten met de Illinois Test of Psycholinguïstic Ability) een 
positief effect. Het effect van de training op andere psycholinguïstische vaardighe-
den, zoals auditieve en visuele perceptie, 'closure' en geheugen, is beduidend gerin-
ger. 
Cronbach & Snow (1977) bespreken de resultaten van verricht ΑΤΙ-onderzoek en 
constateren dat de verschillende basisfuncties niet zijn gerelateerd met verschillende 
leerstrategieën. Wel is in enkele gevallen sprake van een interactie van algemene 
intelligentie met behandeling. Ook Bracht (1970) komt tot de slotsom dat er geen 
samenhang bestaat tussen basisfuncties en effect van de behandeling. 
Kavale & Nye (1985/1986) merken op dat het onderzoek van de laatste twintig jaar 
heeft aangetoond dat de leerstoornis in zijn verschijningsvorm gevarieerd is en moet 
worden gezien als een complex verschijnsel. Zij voerden een meta-analyse uit om 
een beter inzicht te verkrijgen in de complexe aard van de leerstoornis. In deze meta-
analyse zijn de resultaten verwerkt van ongeveer 900 studies waarin kinderen met 
leerstoornissen in hun functioneren worden vergeleken met 'gewone' kinderen. Het 
gaat hierbij om (een van) de volgende domeinen van functioneren: schoolse presta-
ties, linguïstische vaardigheden, neuropsychologischc kenmerken en sociale of ge-
dragskenmerken. Uit de meta-analyse van het functioneren van de kinderen op alle 
vier de terreinen blijkt dat het op basis hiervan in 75% van de gevallen mogelijk is 
kinderen met leerstoornissen te differentiëren van gewone kinderen. Analyse van het 
functioneren op elk van de gebieden afzonderlijk wijst uit dat de vier gebieden hier-
aan in ongeveer dezelfde mate bijdragen. Er zijn slechts kleine verschillen tussen de 
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gebieden, waarbij het gebied van de taalvaardigheid relatief de grootste en het gebied 
van het sociaal gedrag in verhouding de kleinste verschillen oplevert tussen kinderen 
met leerstoornissen en gewone kinderen. Kavale & Nye komen tot de conclusie dat 
de problemen van kinderen met leerstoornissen zich niet op één bepaald gebied ma-
nifesteren. De leerstoornis blijkt gepaard te gaan met deficiënties die zich voordoen 
op allerlei gebieden van leren en gedrag. Kavale & Nye formuleren dit als volgt: de 
leerstoornis is geen enkelvoudige ('unitary') stoornis omdat leren geen enkelvoudige 
activiteit is. 
3.2.2 Leertheoretisch model 
Waar het ability training model zich vooral richt op het vaststellen van oorzaken in 
en de behandeling van de basisfuncties in het kind, wordt vanuit het leertheoretisch 
model het leerproces geanalyseerd en wordt aansluiting gezocht bij de consequenties 
voor het onderwijs. Dumont (1982) formuleert het uitgangspunt van het leertheore-
tisch model als volgt: "de leertheorie sluit meer rechtstreeks aan bij het idee dat lees-
problemen in het lezen en rekenproblemen in het rekenen opgelost moeten worden" 
(p. 182). 
De eerste exponent van het leertheoretisch model is het behaviorisme, dat in het 
begin van de jaren zeventig door Haring & Lovitt (Haring & Schiefelbusch, 1967) in 
het veld van het speciaal onderwijs werd geïntroduceerd. In de visie van de behavio-
risten is leren functioneel afhankelijk van antecedente en consequente stimuli. De 
nadruk ligt met andere woorden op de wijze waarop het leren vooraf en achteraf 
wordt gestimuleerd. Van de antecedente stimuli zijn curriculum en instructie de be-
langrijkste, van de consequente stimuli zijn beloning en informatieve feedback de 
belangrijkste (Dumont, 1985). De orthopedagogiek dient zich in deze opvatting dan 
ook met name bezig te houden met het systematiseren van het onderwijs en het me-
thodisch hanteren van consequente stimuli (bijvoorbeeld in de vorm van belonings-
systemen). Het systematiseren van de leerstof gebeurt op basis van zogeheten taak-
analyses. In een taakanalyse wordt een schoolse, complexe eindtaak uiteengelegd in 
onderliggende deelvaardigheden, die tevens zijn geordend van eenvoudig naar com-
plex. Het uitgangspunt hierbij is dat beheersing van alle deelvaardigheden 'vanzelf' 
integreert tot beheersing van de complexere eindtaak. Bij het niet behalen van vol-
doende leerresultaat wordt de oorzaak gezocht in het ontbreken van een of enkele 
voorwaardelijke deelvaardigheden. 
De behavioristische leertheorie heeft in de praktijk van het onderwijs aan kinderen 
met leerproblemen weinig weerklank gevonden. De exclusieve aandacht voor de rol 
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die de omgeving speelt bij het leren (en dus het ontbreken van aandacht voor kind-
factoren) werd door velen bekritiseerd. In het bijzonder had de kritiek betrekking op 
de centrale plaats die extrinsieke beloning in de behandeling innam. Daarnaast werd 
als bezwaar naar voren gebracht dat de behavioristische theorie te weinig zou bijdra-
gen aan het inzicht in en de theorievorming over leerstoornissen. Van de andere kant 
is het een belangrijk resultaat van de behavioristische aanpak geweest dat de metho-
diek van de stapsgewijze benadering en curriculum-opbouw in de orthodidactiek is 
ingeburgerd (Dumont, 1985). Hierbij dient wel te worden opgemerkt dat strikt op 
taakanalyse gebaseerde werkwijzen binnen het onderwijs nog nauwelijks voorhanden 
zijn. De behavioristische taakanalytische benadering is nog onvoldoende curriculum 
gericht (Dumont, 1982). 
De twee overige leertheorieën die door Dumont worden gerekend tot het taakanalyti-
sche model, de cognitieve leertheorie en de handelingsleertheorie, onderscheiden 
zich van de behavioristische leertheorie door hun aandacht voor de cognitieve pro-
cessen. Beide theorieën, die overigens steeds meer naar elkaar toe lijken te groeien, 
benaderen het leren en de stoornissen die zich hierin kunnen voordoen vanuit het 
model van de persoon als een actief, informatieverwerkend systeem. In de informa-
tieverwerkingsbenadering ligt het accent op het proces van het opnemen, het code-
ren, het integreren, het opslaan en weer ontsluiten van informatie. In deze benadering 
is de aandacht meer nog dan in het ability training model gericht op het proces (in 
tegenstelling tot het produkt) van het menselijk denken en leren. 
De invloed van de cognitieve leerpsychologie is van betrekkelijk recente datum. In 
het algemeen wordt de publikatie van Neisscr's boek, getiteld 'Cognitive Psycholo-
gy', in 1967 als doorbraak ervan beschouwd (Pijl, 1988). In de opvatting van de 
cognitieve leertheorie vertonen kinderen met leerstoornissen deficiënties in het be-
wustzijn van de eigen informatieverwerkingsstratiegieën; het zijn kinderen met stra-
tegie-defecten. In onderzoek is vaker aangetoond dat kinderen met leerstoornissen bij 
het uitvoeren van leertaken weinig efficiënte strategieën toepassen. De oorzaak is 
tweeledig: zowel de cognitieve vaardigheden als de metacognitieve kennis schieten 
te kort. Leergcstoorde kinderen beheersen de benodigde cognitieve strategieën veelal 
onvoldoende, maar weten ааЧ ook niet welke strategieën bij het uitvoeren van een 
taak moeten worden ingezet (Dumont, 1985; Flavell, 1985; Torgesen, 1979, 1986; 
Wong, 1986). Onderzoek dat zich richtte op de verbetering van het strategiegebruik 
van deze kinderen leidde over het algemeen echter tot weinig bemoedigende resulta-
ten. In de onderzoeken waarin het mogelijk bleek kinderen meer efficiënte strate-
gieën aan te leren, werd voornamelijk gewerkt met niet-schoolse taken, zoals 'serial 
recall'-takcn en plaatjes onthouden. Er trad geen transfer op naar schooltaken (Pijl, 
1988; Wong, 1986). 
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In de afgelopen jaren is het onderzoek zich steeds directer gaan richten op de toepas-
singsmogelijkheden van de informatieverwerkingsbenadering voor de aanpak van 
problemen in het schoolse leren. Een voorbeeld hiervan is de verbaal deficiet-theorie 
van Vellutino (1979). In deze theorie wordt gesteld dat bij kinderen met leesstoornis-
sen sprake is van deficiënties in de basale linguïstische informatieverwerkingspro-
cessen, zoals verbale codering, het semantisch geheugen en het mcta-linguïstisch 
bewustzijn. De op grond van deze theorie ontwikkelde behandeling (taakanalyse 
gecombineerd met een strategietraining) is in onderzoek succesvol gebleken. Op 
basis van deze en vergelijkbare onderzoeksbevindingen wordt vanuit de informatie-
verwerkingstheorie aanbevolen de instructie rechtstreeks te richten op (onderdelen 
van) schoolse taken, gebruik te maken van de principes van de taakanalytische bena-
dering en in de instructie direct de te gebruiken strategie op te nemen (Torgesen, 
1986). Leerlingen moeten leren begrijpen dat ze actief moeten deelnemen in hun 
leerproces en dat ze er controle over kunnen uitoefenen. De leraren moeten technie-
ken als planmatig werken, zelfcontrole en zelfevaluatie op hun leerlingen overbren-
gen (Pijl, 1988). 
Dumont (1982) merkt op dat de cognitieve psychologie pas mèt de introductie van 
het begrip zelfinstructie goed bruikbaar is geworden voor het gebied van de leer-
stoornissen. De zelfinstructie-proccdure houdt kort gezegd in dat de leerling, via het 
overnemen van de instructie van de leerkracht, zichzelf leert te instrueren. Hiermee 
is tevens de relatie gelegd met de Russische leerpsychologie waarin de verbalisatie 
als inprentingsstrategie een centrale plaats inneemt. 
De Russische handelingsleertheorie benadrukt in haar opvatting over het leren de rol 
die het actieve handelen hierin speelt. Het kind leert in zijn ontwikkeling de wereld 
kennen door actieve toeëigening, door er actief handelend mee om te gaan. Willen 
we het leren beïnvloeden, dan gaat het er om deze leerprocessen (toeëigeningspro-
ecssen) op de juiste wijze tot stand te laten komen. Het uitgangspunt hierbij vormt de 
trapsgewijze opbouw van hogere psychische functies of dcnkhandelingen, die wor-
den opgevat als verinnerlijking van materiële handelingen. Het niveau van de verba-
le handelingen vormt het (noodzakelijke) tussenstadium tussen materiële en mentale 
handelingen. 
In de methode van geleid ontdekkend leren, ontwikkeld door Gal'perin, zijn deze 
uitgangspunten terug te vinden: de leerling maakt onder leiding van de leerkracht 
kennis met de nieuwe handeling, waama deze door de leerling in samenspraak met 
de leerkracht in drie achtereenvolgende fasen (materieel, verbaal en mentaal) wordt 
uitgevoerd. Daarnaast berust de methode van geleid ontdekkend leren op Vygotsky's 
begrip 'zone van de naaste ontwikkeling': door het bieden van de juiste hulp worden 
de leerlingen in staat gesteld iets te leren, waartoe ze op eigen kracht nog (net) niet 
in staat zijn (Van der Hoeven-Van Doomum & Simons, 1994). 
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De specifieke bijdrage van de Russische psychologie aan de orthodidactiek is met 
name gelegen in de toepassing van de trapsgewijze aanpak van leerprocessen en het 
gebruik van verbalisatie als inprentingsstrategie (gecombineerd in de methode van 
verinnerlijking-via-zelfverbalisatie; Dumont, 1982). 
De nadruk op de leerprocessen van de leerlingen en de ondersteunende rol van de 
instructie is ook in de meer recente onderwijspsychologische instructiemodellen 
terug te vinden, zoals in het directe instructicmodel voor strategisch handelen, het 
cognitief leerlingschap en rolwisselend onderwijzen. Op deze instructiemodellen 
gaan we later in dit hoofdstuk (paragraaf 3.4.3) uitgebreid in. 
Inmiddels is een groot aantal onderzoeken verricht naar de effecten van zelfvcrbali-
satie, meestal als onderdeel van een zelfinstructietraining. Behalve zelfverbalisatie, 
omvat zelfinstructie als trainingsmethode doorgaans ook elementen van de taakana-
lyse en het model-leren (Van Luit, 1987). Het onderzoek van Mcichenbaum (1977) 
toont aan dat het mogelijk is impulsieve kinderen door toepassing van zelfverbalisa-
tie meer reflectief, strategisch gedrag aan te leren bij het uitvoeren van diverse taken, 
zoals opdrachten van de 'Matching Familiar Figures Test'. In het meer recente on-
derzoek wordt meestal gewerkt met specifieke schoolse taken. Op het gebied van de 
rekenvaardigheden heeft het onderzoek van Van Luit (1986, 1987, 1988, 1889) over-
tuigend aangetoond dat de zelfinstructieprocedure - al dan niet gekoppeld aan een 
specifiek rekenleerplan - een gunstige invloed heeft op de rekenprestaties van kinde-
ren. Zelfinstructie is, aldus Van Luit, een geschikte (orthodidactische) methode om 
rekenproblemen bij leerlingen, met name uit het speciaal onderwijs, adequaat te 
behandelen. Ruijssenaars (1992) suggereert dat de zelfinstructie als methodiek wel-
licht ruimer toepasbaar is dan het onderzoek van Van Luit demonstreert. Incidenteel 
onderzoek wijst, aldus Ruijssenaars, uit dat zelfinstructie een aantoonbare meerwaar-
de kan hebben bij een interventie die volgens handelingsleerpsychologische princi-
pes is opgezet. 
Op het gebied van de taalvaardigheden zijn de onderzoeksresultaten minder conse-
quent. Ze lijken af te hangen van de aard van de specifieke vaardigheid waarop het 
onderzoek zich richt en zijn ook wanneer het om dezelfde vaardigheid gaat niet altijd 
gelijkluidend. Zo is de effectiviteit van de zelfinstructieprocedure voor het technisch 
leren lezen niet (van Aarle, 1988) en voor het leren van spellingsregels wel aange-
toond (van Bon & Cremers, 1983). Mogelijk leent het het leren van spellingsregcls 
zich beter dan het leren lezen voor het gebruik van zelfverbalisatie, omdat spellen 
zich in vergelijking met lezen gemakkelijker laat ontleden in stappen en regels. De 
onderzoeksbevindingen ten aanzien van het leren spellen zijn evenwel (nog) niet 
consistent. Het is vooralsnog niet geheel duidelijk onder welke precieze omstandig-
heden zelfverbalisatie hierbij wel effectief is en wanneer niet (van Bon, Coenen & 
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Vlek, 1986; van Bon & Cremers, 1983). De onderzoeksresultaten lijken steun te 
geven aan de suggestie dat het voordeel van zelfverbalisatie ontstaat bij een toename 
van de complexiteit van de spellingregels (Van Bon, 1993, p. 155). 
In het onderzoek op het gebied van het lezen is de belangstelling met name gericht 
op de invloed van het gebruik van metacognitieve kennis en vaardigheden. Meta-
cognitie heeft betrekking op de kennis en de strategische regulatie van de eigen 
cognitieve processen. Uit onderzoek blijkt dat training van zwakke lezers in het 
gebruik van metacognitieve kennis en vaardigheden leidt tot een duidelijke verbete-
ring van de prestaties (Boekaerts & Simons, 1993; Brand-Gruwel, 1995). Het meest 
invloedrijke onderzoek is dat van Palincsar en Brown (1984) die bij de training van 
kinderen met leesmoeilijkheden gebruik maakten van de zogeheten 'reciprocal tea-
ching'-methode (rolwisselend onderwijzen). Deze houdt, kort samengevat, het vol-
gende in: de leerkracht leest een tekst samen met een groepje (van maximaal 8) 
leerlingen en demonstreert hierbij vier strategieën om het leesproces te reguleren: het 
stellen van vragen, het ophelderen van onduidelijkheden, het samenvatten van de 
tekst in eigen woorden en het voorspellen van het verdere verloop van de tekst. De 
leerlingen krijgen om beurten de rol van leerkracht en voeren de strategieën uit, 
waarna de anderen op de uitvoering reageren. De training, die 10 dagen duurde, 
leidde op de nameting tot significant betere prestaties, die ook na 6 maanden nog 
stand hielden. Ook in later onderzoek bleek de methode succesvol (Boekaerts & 
Simons, 1993; Brand-Gruwel, 1995). 
Door Verhoeven en Vemooij (1996) is onder de naam 'Effectief Leren Lezen Onder-
steuningsprogramma' (ELLO) een interventieprogramma ontwikkeld dat is gericht 
op het vergroten van de zelfcontrole van het leesproces bij zwakke beginnende le-
zers. Kinderen met beginnende leesproblemen krijgen in het ELLO-programma een 
aantal weken dagelijks 30 minuten buiten de klas individuele leesles van een extra 
leerkracht of remedial teacher, door de onderzoekers als tutor aangeduid. Elke les 
kent dezelfde opbouw in zeven fasen: boekkeuze, boekverkenning, boek lezen, boek 
navertellen, verhaal (na)schrijven, oefenen, en voorbereiden klassikale leesles. De 
lessen zijn erop gericht het kind tot lezen te motiveren en het positieve leeservaring 
te laten opdoen. Nadat het kind zelf een boek heeft gekozen, wordt het door de tutor 
gestimuleerd voorspellingen over het verloop van het verhaal te doen. De tutor geeft 
daarbij hulp door het activeren van relevante voorkennis bij het kind en het uitleggen 
van moeilijke woorden. Tijdens de fase van het (hardop) lezen geeft de tutor voort-
durend positieve feedback. Zelfcorrecties en herhalingen worden positief gewaar-
deerd. Bij woorden waar het kind niet uitkomt, geeft de tutor ondersteuning door het 
aanreiken van alternatieve strategieën. Na het lezen wordt het kind uitgenodigd het 
verhaal in eigen woorden te vertellen. De tutor helpt hierbij door het stellen van 
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informatieve vragen. Tijdens de oefenfase met de problematisch gebleken vaardig-
heden wordt zoveel mogelijk gebruik gemaakt van woorden en tekstdelen uit het 
eerder gelezen verhaal. Tot slot wordt de eerstvolgende klassikale les voorbereid 
door een oriëntatie en toelichting op de te behandelen stof. 
De resultaten van de twee tot nog toe verrichte voorstudies wijzen uit dat het ELLO-
programma leidt tot aanzienlijke leesvorderingen van de kinderen. Het programma 
blijkt tevens een positief effect te hebben op de leesmotivatie van de kinderen en op 
het aanleren van adequate leerstrategieën. Het lijkt aannemelijk, aldus de onderzoe-
kers, dat kinderen onder invloed van de interactie met een tutor hun leesproces gelei-
delijk aan leren te controleren (p. 12). Op dit moment vindt een experimenteel opge-
zet onderzoek bij vijftig scholen plaats. 
3.2.3 Implicaties van de bevindingen voor het leraarschap in het speciaal onder-
wijs 
De afgelopen decennia heeft zich in de opvatting van wat leerstoornissen zijn en 
welke aanpak deze vereisen een aantal ontwikkelingen voorgedaan. Ten eerste wordt 
de leerstoornis niet langer beschouwd als een ééndimensioneel syndroom dat het ge-
volg zou zijn van één specifieke cognitieve dysfunctie van bijvoorbeeld de perceptu-
ele waarneming of de psycholinguïstische processen. De leerstoornis blijkt gepaard 
te gaan met deficiënties die tot uiting komen op velerlei gebieden van leren en ge-
drag. Daarnaast is sprake van een verschuiving van de aandacht voor de oorzaken 
van leerstoornissen naar de analyse van (de stagnaties in) het leerproces en de conse-
quenties hiervan voor het handelen. Er wordt steeds meer gesproken van 'hulpvra-
gen' van een kind en steeds minder in termen van tekorten of deficiënties (ISOVSO, 
Ministerie O&W, 1982; ARBO, 1984). Tot slot wordt bij de benadering van leer-
stoornissen in toenemende mate de context waarin de problemen zich voordoen - het 
onderwijs, de leraar en de school - in de beschouwing betrokken. Ging deze toene-
mende aandacht voor de omgeving aanvankelijk (begin jaren zeventig) gepaard met 
het ontkennen van het bestaan van leerstoornissen, uiteindelijk heeft deze ontwikke-
ling geresulteerd in een interactionistische visie op leerproblemen, waarin zowel de 
tekorten van het kind als die van het onderwijs in de beschouwing worden betrok-
ken. 
Voor het leraarschap in het speciaal onderwijs heeft deze verschuiving in de visie op 
leerstoornissen belangrijke consequenties (gehad). In het verleden had de hulp in het 
speciaal onderwijs vooral het karakter van additionele behandeling die was gericht 
op de training van de psychologische basisfuncties. Deze hulp vond doorgaans bui-
ten de klas plaats en werd gegeven door aparte behandelaars, bijvoorbeeld door fysio-
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therapeuten of logopedisten. Tegenwoordig is de hulpverlening gericht op de ver-
werving van de schoolse vaardigheden en ligt de nadruk op de aanwezigheid van 
specifieke curricula, aangepaste instructie en de orthodidactiek. De hulp wordt in 
principe door de leraar in de eigen klasseomgeving gerealiseerd. De leraar vormt de 
spil van de behandeling; de deskundigen vanuit andere disciplines ondersteunen hem 
in zijn handelen. Het belang van de individuele benadering, het meest kenmerkende 
uitgangspunt van het speciaal onderwijs, wordt vanuit de diverse visies op leerstoor-
nissen benadrukt. Daarnaast wordt gewezen op de effectiviteit van stapsgewijze, 
sterk gestructureerde instructie en op de werkzaamheid van strategie-gerichte in-
structie, waarin de leerling de cognitieve strategieën en metacognitieve vaardigheden 
die nodig zijn voor het uitvoeren van een taak krijgt aangeleerd. Het verdient aanbe-
veling bij de instructie gebruik te maken van technieken als model-leren, zelf-
instructie, rolwisselend onderwijzen, 'reinforcement' en het geven van (informa-
tieve) terugkoppeling. 
3.3 Theorieën over motivatie en faalangst 
In verband met de problematiek van kinderen op school wordt in een veelheid aan 
termen melding gemaakt van de affectief motivationele processen die hierbij een rol 
spelen. Er wordt gesproken van onzekerheid en minderwaardigheidsgevoelens (Ban-
natyne, in: Dumont, 1971), prestatiemotivatie (De Bruyn, 1979), competentie-moti-
vatie (Zaal, 1980), taakspanning (Hermans, 1980), taakmotivatie (de Kuijer, 1985), 
zelfstandigheid (van Lieshout, 1980) en faalangst (Poulie, 1988, 1991). 
Deze paragraaf betreft de theorievorming en het onderzoek rond het begrip motiva-
tie. Vanuit de leerpsychologie worden motivatieproblemen benaderd als een kwestie 
van de juiste bekrachtigingen op het juiste moment. Vanuit de psychodiagnostiek 
wordt vooral gezocht naar factoren in het kind zelf, zoals emotionele problemen of 
concentratiezwakte. Ons uitgangspunt is dat aan leerling- en leerkrachtzijde sprake is 
van motivationele psychologische processen die te zamen (mede) bepalend zijn voor 
de onderwijsleersituatie in de klas. In paragraaf 3.3.1 komt de cognitieve motivatie-
theorie aan de orde, die tot op heden zeer invloedrijk is. Paragraaf 3.3.2 behandelt de 
- betrekkelijk recente - benadering van faalangst vanuit de waarderingstheorie. In pa-
ragraaf 3.3.3 wordt ingegaan op de implicaties van de bevindingen voor de profes-
sionele bekwaamheden van leraren in het speciaal onderwijs. 
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33.1 De cognitieve motivatietheorie 
De cognitieve motivatietheorie is aan het eind van de jaren zestig - met name dankzij 
het werk van Weiner, Atkinson en Heckhausen - tot ontwikkeling gekomen. In deze 
theorie wordt het motief niet langer opgevat als een ééndimensioneel, relatief stabiel 
persoonlijkheidsconstruct maar als een complex systeem dat in deelcomponenten 
uiteen kan worden gelegd (Alberts, 1986). De cognitieve motivatictheorie is met 
name geïnteresseerd in de cognitieve processen die optreden naar aanleiding van een 
succes- of faalervaring. Deze cognitieve processen, de zogeheten causale attribue-
ringsprocessen, doen een persoon zijn succes- en faalervaringen verbinden met het-
geen door hem als de oorzaak ervan wordt waargenomen. Zij bepalen de verwach-
ting of een doel al dan niet zal worden bereikt en zijn bepalend voor de evaluatie van 
het eigen gedrag (Weiner, Heckhausen, Meyer «fe Cook, 1972; Weiner & Kukla, 
1970). Rotter (1966), die het begrip 'locus of control' introduceerde, stelt dat de 
affectieve zelfwaardering met name afhankelijk is van de mate waarin het succes of 
falen wordt toegeschreven aan interne danwei externe oorzaken. Interne oorzaken 
zijn oorzaken die binnen het individu liggen, zoals begaafdheid en inspanning. Ex-
terne oorzaken zijn buiten het individu gelegen. Voorbeelden hiervan zijn taakmoei-
lijkheid en toeval (geluk en pech). Weiner (Weiner e.a., 1972) onderscheidt aan de 
vier genoemde oorzaken behalve een plaatsdimensie (die hij naar Rotter locus of 
control noemt) nog een stabiliteitsdimensie: causale attributies kunnen stabiel of 
variabel zijn. 
In schema ziet dit er als volgt uit: 
Figuur 3.1 - Classificatieschema voor causale attributies 
stabiliteit locus of control 
intern extern 
stabiel bekwaamheid taakmoeilijkheid 
variabel inspanning toeval 
De attributietheorie van Weiner is door Heckhausen geïntegreerd met het risk-taking 
model van Atkinson. In de theorie van Heckhausen wordt het prestatiemotief opge-
vat als een systeem van zelfbevestiging (Heckhausen, 1982; de Bruyn, 1979, 1982). 
In Atkinson's risk-taking model komt motivatie tot stand als functie van de sterkte 
van het motief, de verwachting van of kans op succes en de incentieve waarde (aan-
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sporingswaarde) van het resultaat. De incenticve waarde van succes en mislukking, 
te weten tevredenheid en teleurstelling, treden op als gevolg van affectieve zelfevalu­
atie. Tevredenheid na succes is lineair gerelateerd aan de waargenomen moeilijkheid 
van een taak. Dit wil zeggen dat naarmate een taak moeilijker is, de tevredenheid na 
succes groter en de teleurstelling na mislukking kleiner is (en vice versa). Het motief 
om succes te behalen of mislukking te vermijden (aspiratieniveau) is een functie van 
verwachting χ waarde. Volgens Atkinson kiezen succesgemotiveerde personen bij 
wie het motief om succes te behalen sterker is dan het motief om mislukking te ver­
mijden taken van een middelmatige moeilijkheid. Mislukkingsgemotiveerde perso­
nen voor wie het tegenovergestelde geldt, geven de voorkeur aan extreem moeilijke 
of juist te gemakkelijke taken. 
Heckhausen verklaart deze verschillen tussen succesgemotiveerde en mislukkingsge­
motiveerde personen met behulp van de attributictheorie van Weiner. Hij stelt dat 
succes- en mislukkingsgemotiveerde personen zich van elkaar onderscheiden in hun 
attributiepatroon, waardoor sprake is van verschillende systemen van zelfbevesti­
ging. Volgens Heckhausen schrijven succesgemotiveerde personen succes meer toe 
aan de eigen begaafdheid dan mislukkingsgemotiveerde personen. Mislukking attri-
bueren zij veelal naar gebrek aan inspanning (en minder naar gebrek aan competen­
tie). Mislukkingsgemotiveerde personen hebben meer de neiging succes toe te schrij­
ven aan geluk, en mislukking te attribueren naar gebrek aan begaafdheid. Zij kiezen 
vervolgens - ter vermijding van een dergelijke negatieve zelfevaluatie - te gemakke­
lijke of te moeilijke taken. Beide typen taken leiden immers tot externe attribuerin-
gen waardoor de eigen verantwoordelijkheid voor de resultaten wordt geminimali­
seerd. Door deze kcuzestrategie komen zij echter evenmin in situaties terecht waarin 
succes kan worden toegeschreven aan interne factoren en blijft het ongunstige mo­
tiefsysteem standhouden. Succesgemotiveerde personen preferen taken met een mid­
delmatige moeilijkheidsgraad en schrijven de resultaten op deze taken toe aan inter­
ne factoren. Dit attributiepatroon leidt tot grote tevredenheid na succes terwijl de 
teleurstelling na mislukking gering is. Dit attributiepatroon werkt aldus zclfbcvesti-
gend. 
In een groot aantal studies kon een positief verband worden vastgesteld tussen inter­
ne 'locus of control', een positief beeld van de eigen bekwaamheid en hoge schoolse 
prestaties. Ook bleek sprake van een positieve relatie tussen extem attribueren en 
lage schoolprestaties (Hallahan, Gajar, Cohen & Torvee, 1978; Kamiol & Ross, 
1974; White, 1959). Dudley-Marling, Snider & Таг ег (1982) bespreken een zeven­
tal onderzoeken die zich specifiek richtten op de bestudering van de attribuerings-
processen van kinderen met leerstoornissen. Zij zagen in deze studies bevestigd dat 
kinderen met leerstoornissen over het algemeen worden gekenmerkt door een extem 
attributie-patroon. Kinderen met leerstoornissen hebben tevens veel meer dan kinde-
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ren zonder leerstoornissen de neiging succes extern en mislukking intern te attribuc-
ren. 
Interventiestudies, gericht op de verandering van de motivationele processen bij kin-
deren, bleken vaker succesvol (Bandura & Schunk, 1981; Dweck, 1975; Heckhausen 
& Krug, 1982; Krug & Hanel, 1986). De meest bekende interventiestudie is die van 
Decharmes (1972) die de effecten bestudeerde van een zogeheten 'personal-causa-
tion training', waarin zwarte lagere school-leerlingen werd geleerd een meer intern 
attributie-patroon te ontwikkelen. De leerlingen waren afkomstig uit de lagere soci-
aal-economische milieus. De training werd door de leraren zelf gegeven, nadat zij 
hiervoor een uitgebreide instructie hadden ontvangen. De onderzoeksresultaten wij-
zen uit dat de training leidde tot een verhoogde motivatie, zowel bij de kinderen als 
bij de leerkrachten. Ook scoorden de kinderen hoger op standaardtests voor 
schoolvorderingen. 
Dergelijke gunstige resultaten zijn niet gevonden in een Nederlands onderzoek naar 
de effecten van een motivatietraining voor leerkrachten en leerlingen uit de brugklas-
sen van het voortgezet onderwijs (Alberts, 1986). De trainingen hadden, conform de 
componenten van het systeem van zelfbevestiging, betrekking op het stellen van 
doelen, het geven van feedback, het attribueren van succes en mislukking en de be-
ïnvloeding van de affectbeleving en de succesverwachting voor de toekomst. Geen 
van beide trainingsprogramma's, ook niet wanneer ze in combinatie werden gege-
ven, leidde tot een verandering van de motivatie van de leerlingen. 
In het werk van Wang (1983) staat het begrip 'personal control' eveneens centraal. 
Wang is van mening dat de kenmerken van de gangbare onderwijslccrsituatic (zoals 
het vaste rooster, het klassikale onderwijs en de directieve rol van de leerkracht) te 
weinig verantwoordelijkheid voor het leren aan de leerlingen zelf laten en als gevolg 
daarvan leiden tot motivatieproblemen en onvoldoende leerresultaten bij de leerlin-
gen. Wang ontwikkelde een onderwijsmodel (het 'Adaptive Learning Environments 
Model', ALEM) dat is gericht op de individualisering van het onderwijs en dat veel 
initiatief legt bij de leerlingen. Een centraal onderdeel van dit onderwijsmodel is het 
zogeheten systeem van 'self-management' waarin de leerlingen het eigen leerproces 
zelf leren organiseren. De leerlingen leren bijvoorbeeld zelf tot een keuze van de 
taken te komen, een eigen tijdsplanning van de leertaken te maken en hier ook zelf 
de verantwoordelijkheid voor te dragen. Evaluatie van de effectiviteit van het 
ALEM-model laat zien dat het bij de leerlingen leidt tot hoge percentages taakge-
richt gedrag (gemiddeld 82%), tot goede scores op schalen voor zelfwaardering en 
zelfverantwoordelijkheid, en tot hoge prestaties op toetsen voor de basisvaardighe-
den. De bevindingen met betrekking tot de leerprestaties en motivatie hebben zowel 
betrekking op moeilijk lerende als normaal begaafde kinderen. De toepassing van het 
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systeem leidt er bij de leraren toe dat zij meer tijd besteden aan taakgerichte activi-
teiten en cognitieve hulp en minder aan organisatorische activiteiten en ge-
dragsregulering (Walberg & Wang, 1987; Wang, 1983; Wang, Reynolds & Walberg, 
1990). 
Behalve de leerling, kent ook de leraar persoonlijke verwachtingen, oorzaak-toe-
schrijvingen en competentiegevoelens die zijn eigen gedrag en dat van de leerlingen 
beïnvloeden. Een van de eerste studies die hierop de aandacht vestigde is de studie 
van Rosenthal & Jacobson (1968), later bekend als de 'Pygmalion study'. Rosenthal 
& Jacobson vonden een verband tussen de verwachtingen die leraren hebben van het 
potiëntele prestatieniveau van leerlingen en het feitelijk door de leerlingen bereikte 
prestatieniveau. Deze bevindingen zijn in later onderzoek bevestigd; herhaaldelijk is 
vastgesteld dat leraren zich verschillend gedragen ten opzichte van leerlingen waar-
van zij uiteenlopende verwachtingen hebben. In vergelijking met kinderen van wie 
de verwachtingen laag zijn, krijgen kinderen van wie de leraar hoge verwachtingen 
heeft meer vragen en moeilijkere vragen voorgelegd, krijgen zij meer tijd om over 
een antwoord na te denken en worden zij vaker geprezen voor een goed en minder 
bekritiseerd na een fout antwoord (Brophy & Good, 1974; West & Anderson, 1976). 
Brophy & Good (1974) betogen dat een leerkracht in zijn gedragingen duidelijk 
maakt wat hij van de leerlingen verwacht en dat hij op deze wijze, via de beïnvloe-
ding van het zelfbeeld van de leerlingen, hun prestatiemotivatie en aspiratieniveau 
beïnvloedt. Cooper (1979) voegt hieraan een nieuw clement toe en ziet het gedrag 
van de leraar niet alleen bepaald door de verwachtingen die hij heeft van de leerlin-
gen maar ook door de mate waarin hij het gevoel heeft controle nodig te hebben op 
de onderwijsleersituatie. De noodzaak voor controle wordt het meest gevoeld bij 
leerlingen van wie de leraar lage verwachtingen heeft. Leerlingen van wie hoge ver-
wachtingen bestaan, behalen immers zonder lecrkrachtcontrole ook wel succes. De 
interactie met de leerlingen van wie de leraar lage verwachtingen heeft, komt aldus 
Cooper vooral voort uit de behoefte van de leerkracht controle op de onderwijsleer-
situatie uit te oefenen en is minder contingent aan de inspanning en de resultaten van 
deze leerlingen. Dit is met het oog op de ontwikkeling van een positief zelfbeeld en 
attributiepatroon bij de leerlingen een minder gunstig interactiepatroon. De perceptie 
van een geringe covariatie tussen inspanning en uitkomst leidt tot negatieve gevoe-
lens en attitudes ten aanzien van de aangeboden taken en tot minder doorzettings-
vermogen wanneer de mogelijkheid van falen opdoemt, hetgeen uiteindelijk ook een 
grotere kans op falen tot gevolg heeft (Alberts, 1986; Cooper, 1979; de Kuijer, 
1985). 
Rheinberg (1980) heeft de verwachtingen die leraren hebben in verband gebracht 
met de referentienorm die zij hanteren bij de beoordeling van leerlingen. Rhcinberg 
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zag in onderzoek bevestigd dat een leraar die een individuele refcrentienorm toepast, 
geneigd is het taakaanbod te individualiseren, de leerlingresultaten veelal variabel 
attribueert, zijn verwachtingen baseert op de eerdere prestaties van een leerling, geen 
stabiele verwachtingen koestert van het prestatieniveau van de leerlingen en de leer-
ling op basis van de eerdere individuele prestaties waardeert. Een leraar die een soci-
ale referentienorm hanteert, vertoont meer de neiging alle leerlingen dezelfde of op 
zijn minst vergelijkbare opdrachten te geven, ziet verschillen in belangrijke mate 
verklaard door stabiele leerlingkenmerken, heeft stabiele, lange termijn verwachtin-
gen van lecrlingprestaties en waardeert een leerling in vergelijking met de andere 
leerlingen. Met het oog op de ontwikkeling van een succesgeoriënteerd motivatiepa-
troon bij de leerlingen is Rheinberg voorstander van onderwijs onder een individuele 
refcrentienorm, dat hij - gezien de belangrijke overeenkomsten die het vertoont met 
het gevestigde motivatietrainingsprogramma van Krug & Hanel (1976) - kenschetst 
als een 'natuurlijk' motivatietrainingsprogramma. 
Tot slot blijken de verwachtingen van leraren omtrent de eigen effectiviteit eveneens 
van grote invloed te zijn op de interactie tussen leraar en leerlingen (Stevens, 1987). 
Stevens voegt hier aan toe dat de doelmatigheidsbeleving van leerkrachten met name 
in de omgang met leerlingen met problemen wel eens een zeer wezenlijke rol zou 
kunnen spelen. Hij wijst in dit verband onder meer op de resultaten van de observa-
tiestudie van Brophy & Evertson uit 1981. Uit deze studie blijkt dat leerkrachten een 
afwijzende houding hebben tegenover leerlingen met gedrags- of leerproblemen 
wanneer leerkrachten deze leerlingen daarvoor verantwoordelijk houden. Dit geldt 
niet voor de houding ten opzichte van leerlingen die volgens de leraar niets aan hun 
problemen kunnen doen. Er is bij de eerstgenoemde groep leerlingen, door Brophy 
& Evertson 'rejected pupils' genoemd, sprake van een afwijzingsproces dat door de 
onderzoekers als volgt wordt getypeerd: de leraar kan een leerling niet aan, de leraar 
voelt zich hierdoor bedreigd, de verantwoordelijkheid voor de problematiek wordt 
exclusief bij de leerling gelegd en het potentiële uitwijzingsproces is begonnen. Uit 
Nederlands onderzoek komen gelijksoortige bevindingen naar voren. Bakker (1984) 
constateert dat leraren sympathiek bevonden leerproblematische leerlingen milder en 
genuanceerder beoordelen dan hun minder geliefde klasgenootjes. Dat geldt voor de 
werkhouding van deze leerlingen en zelfs voor hun ouderlijk milieu. Voorts blijkt 
dat de leraren deze twee factoren - die zij beschouwen als belangrijke oorzaken van 
schools falen - minder aan de eigen beïnvloeding onderhevig achten wanneer het 
gaat om leerlingen die zij naar het speciaal onderwijs willen verwijzen dan wanneer 
een verwijzing niet wordt overwogen. Stevens (1987) concludeert dat leraren die 
zich niet meer effectief voelen de neiging hebben zich uit het contact met de leerling 
terug te trekken. De resultaten van het onderzoek van Meijer (1988) naar de deter-
minanten van verwijzing naar het speciaal onderwijs lijken hiermee in overeenstem-
45 
ming. Meijer komt tot de bevinding dat het vertrouwen in eigen kunnen het enige 
leerkrachtkenmerk is dat samenhangt met verwijzing. Hij toont aan dat naarmate le-
raren meer overtuigd zijn van de eigen effectiviteit zij minder geneigd zijn leerlingen 
naar het speciaal onderwijs te verwijzen. Andere factoren op klas- en leerkracht-
niveau blijken niet samen te hangen met verwijzing. De factoren op schoolniveau 
zijn in dit opzicht evenmin van belang. Ook Van Greevenbroek (1985) wijst op het 
verband tussen doelmatigheidsbeleving en resultaatverwachting van de leerkracht 
enerzijds en anderzijds de leerlingprestaties, de bereidheid zich in te zetten voor de 
behoeften van de leerlingen, grotere tolerantie ten opzichte van probleemleerlingen 
en hogere verwachtingen van de mogelijkheden van de leerlingen. 
Span (1988) merkt op dat de beroepskwalificatie (opleiding en ervaring) mogelijk 
een belangrijke rol speelt bij het tot stand komen van het vertrouwen in eigen kun-
nen. 
Het lijkt juist voor de leerlingen in het speciaal onderwijs van het grootste belang dat 
de leraar op de hoogte is van de eigen attributiepatronen, motivationele processen en 
competentiegevoclcns en die van de leerlingen en zich in zijn handelen door deze 
kennis laat leiden. Veel leerlingen in het speciaal onderwijs hebben immers op grond 
van frequente negatieve ervaringen een flinke leertegenzin en een negatief beeld van 
zichzelf als leerling (Dumont, 1976, p. 94-95). Het onderzoek van De Kuijcr (1985) 
heeft als een van de weinige Nederlandse onderzoeken betrekking op de motivatio-
nele component van het leerkrachtgedrag in het speciaal onderwijs. Op basis van 
(synchrone) observatie van leraren en leerlingen van een lom-school tijdens de les-
sen rekenen en lezen, geeft hij een beschrijving van het motiverend leerkrachtgedrag, 
het taakgedrag van de leerlingen (motivatie-indexen: duur en intensiteit) en de inter-
actie daartussen. Het leerkrachtgedrag is ingedeeld in 17 categorieën: 7 specifiek 
motiverende categorieën (die betrekking hebben op motivatietheoretische concepten 
als doelstelling, verwachting, attributie en evaluatie) en 10 algemeen motiverende 
categorieën (bijvoorbeeld luisteren en reageren, affectieve opmerkingen, regulerende, 
en stimulerende opmerkingen). Aan het taakgedrag van de leerlingen zijn vier 
(hoofd-)categorieën onderscheiden: gewenst gedrag, ongewenst gedrag, zelfstandige 
activiteit en interactief gedrag. 
Uit de analyse van de interactie tussen het motiverende gedrag van de leraar en het 
taakgericht gedrag van de leerlingen komen de volgende facetten van didactisch han-
delen als effectief - in de zin van bevorderlijk voor het percentage taakgericht leer-
lingengedrag - naar voren (de Kuijer, 1985, p. 256): 
- informatie over en waardering van de geleverde inspanning (collectief en individu-
cel); 
- weinig en slechts lichte regulering; 
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- relatief veel attributies bij positief resultaat en relatief weinig attributies bij negatief 
resultaat, in het algemeen theoretisch gunstige attributies; 
- relatief veel en zware positieve waardering bij succes en weinig en lichte negatieve 
waardering bij falen; 
- veel korte en positieve contacten; 
- prijzen van positief werkenden en navraag of er eventueel hulp nodig is; 
- weinig laten wachten; 
- snelle, korte en adequate wijze van helpen (cognitieve afstemming) met meer cog-
nitief inhoudelijke dan organisatorische opmerkingen. 
De Kuijer constateert tevens dat specifiek motiverend onderwijsgedrag relatief wei-
nig vóórkomt met uitzondering van het evalueren, dat hij - in navolging van Rhein-
berg - beschouwt als de kern van motiverend leerkrachtgedrag. Het evalueren is, 
aldus De Kuijer, niet alleen belangrijk vanwege de frequentie waarmee het plaats-
vindt maar vooral ook omdat er alle deelprocessen van de motivatie in worden aan-
gesproken. 
Stevens (1994) beschrijft de achtergronden en resultaten van het (mede) door hem 
geleide Orthopedagogisch project-Afstemming' (verder aangeduid als project-Af-
stemming) dat gericht is op interventie in de leraar-leerling interactie in geval bij de 
leerling sprake is van hardnekkig niet-taakgericht gedrag. De strategie wordt toege-
past in de individuele leraar-leerling-interactie tijdens het zelfstandig werken in de 
les. De strategie is bedoeld voor leerlingen in het regulier en speciaal onderwijs van 
6 tot 12 jaar. 
Het niet-werken van een leerling of het zoeken naar een andere bezigheid wordt in 
het project-Afstemming niet opgevat als een gebrek aan concentratie of motivatie, 
maar als functioneel gedrag dat voor een leerling een probleem oplost. De veron-
derstelling is dat een leerling die niet taakgericht werkt daarvoor zijn redenen heeft: 
hij acht bijvoorbeeld de taak niet haalbaar en probeert een falen te vermijden. In het 
project-Afstemming krijgt de leraar concrete aanwijzingen om zich te verplaatsen in 
het betekenisperspectief van de leerling en zijn referentiekader daarop af te stemmen. 
Dit perspectief nemen heeft het karakter van affectieve ondersteuning en wordt ge-
kenmerkt door responsiviteit van de leraar: de leraar laat blijken dat hij belangstel-
ling heeft voor de taakbeleving van de leerling en moedigt de leerling aan over zijn 
niet-taakgericht gedrag na te denken en mee te beslissen bij het zoeken naar een 
oplossing ervoor (Stevens, 1994, p. 286). De leraren zelf doen de ervaring op dat de 
leerlingen zich, wanneer ze op een andere manier worden benaderd, ook anders kun-
nen gedragen. De leraren voelen zich effectief en zullen bereid zijn meer te investe-
ren in de contacten met de leerlingen (vgl. het voorgaande over de doelmatigheidsbe-
leving van leraren). 
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Essentieel aan de werkwijze in het project-Afstemming is dat een beroep wordt ge-
daan op de mede-verantwoordelijkheid en zelfregulering van de leerling. Aansluitend 
bij de cognitief-psychologische benadering waarin leerstoornissen worden geïnter-
preteerd als een gebrek aan zelfsturing (vgl. ook paragraaf 3.2.2), ziet Stevens dit 
tekort ook waar het gaat over de motivatie van een leerling als de kern van het pro-
bleem. Deze cognitief-motivationele uitleg van niet-taakgericht gedrag vormt, aldus 
Stevens, een goed vertrekpunt voor een meer geïntegreerde benadering van leerstoor-
nissen (p. 280). 
Inmiddels is een vijftal studies naar de effecten van de implementatie van het pro-
ject-Afstemming afgerond. Stevens concludeert dat het project wenselijk en haalbaar 
is gebleken. De kwalitatieve evaluaties wijzen uit dat de werkwijzen als effectief 
worden ervaren, zowel voor de leraren zelf als voor de betrokken leerlingen. De 
kwantitatieve evaluaties laten een overwegend significante toename zien van taakge-
richtheid en, zij het in mindere mate, van prestaties (p. 290). 
3.3.2 Faalangst benaderd vanuit de waarderingstheorie 
Sinds enkele jaren vindt in Nederland motivatieonderzoek plaats vanuit een andere 
dan de hierboven weergegeven invalshoek. In deze benadering staat de negatieve 
faalangst centraal, gedefinieerd als een angst die leidt tot minder functioneren in 
taaksituaties die voor een persoon belangrijk zijn. Op school zijn het bijvoorbeeld 
proefwerksituaties en andere vormen van zelfpresentatie zoals het houden van 
spreekbeurten en het stellen van vragen. Het gaat altijd om situaties waarin iemand 
de dreiging voelt van een beoordeling door belangrijke personen. De recente benade-
ring van faalangst onderscheidt zich zowel in haar theoretische als methodologische 
uitgangspunt van de cognitieve motivatiethcorie. Het theoretische kader wordt ge-
vormd door de waarderingstheorie van Hermans, waarin aan het functioneren van 
mensen twee grondmotieven worden onderscheiden, te weten het Z-motief (Z van 
Zelf) en het A-motief (A van Ander) (Poulie & Janssen, 1988). Vanuit het Z-motief 
ervaart een persoon zich als een op zichzelf staand geheel en streeft hij naar zelfbe-
vestiging. Vanuit het A-motief ervaart iemand zich als deel van een groter geheel en 
wordt gezocht naar eenheid en verbondenheid met anderen. Vanuit de waarderings-
theoric wordt faalangst niet alleen gezien als een uiting van onvoldoende zelfver-
trouwen en onvermogen zichzelf moed in te spreken (conform het systeem van zelf-
bevestiging), maar tevens beschouwd als een gevolg van het zich niet geaccepteerd 
en zich niet met anderen verbonden voelen. Methodologisch gezien wordt uitgegaan 
van de zogeheten idiografische benadering. In tegenstelling tot de nomothetische 
benadering waarin wordt gestreefd naar het formuleren van algemeen geldige con-
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cepten en theorieën die het gedrag van mensen verklaren en voorspellen, richt de 
idiografische benadering zich op de bestudering van het specifieke in individuele 
gevallen. In de idiografische benadering van faalangst staat de persoonlijke betekenis 
die een individu er aan verleent centraal. Faalangst wordt beschouwd als een facet 
van een georganiseerd geheel aan gevoelens en cognities; als een persoonlijke ang-
stervaring die onderdeel vormt van de individuele zelfstructuur en "niet (...) als een 
enkelvoudig 'rotgevoel'". Het initiatief voor de verandering van motivationele pro-
cessen ligt in deze visie vooral bij de persoon zelf en niet zo zeer bij de omgeving. 
Uitgaande van deze visie op faalangst is een training ontwikkeld voor leerlingen in 
het voortgezet onderwijs die is gericht op het leren hanteren van faalangst en het 
bevorderen van het zelfvertrouwen (Poulie, 1991). Deze training is gebaseerd op de 
door Hermans ontwikkelde Zelfconfrontatiemethode. Voor de training komen faal-
angstige leerlingen in aanmerking die niet alleen als zodanig zijn gediagnostiseerd 
(meestal door gebruikmaking van de Situatie Specifieke Angst Test - SSAT) maar 
ook zelf te kennen geven er last van te hebben en er wat aan te willen doen. De stap-
pen die in de training worden doorlopen zijn: 
- Het (h)crkennen, analyseren en symboliseren van angstgevoelens. De leerling 
brengt de persoonlijke betekenis van faalangst onder woorden door in het zogehe-
ten Zelfconfrontatic-interview (ZKI) de waarderingen over school in kaart te bren-
gen. 
Op basis van de gegevens van het ZKI en de behandclingswens van de leerling 
wordt een individucel handelingsdoel geformuleerd, dat het uitgangspunt vormt 
voor de verdere begeleiding. Deze begeleiding vindt plaats in groepen. 
- Het ontdekken van de relatie tussen denken, voelen en handelen en het vervangen 
van irreële gedachten door realistische denkwijzen. 
- Het experimenteren met alternatief gedrag in de fantasie, in rollenspelen en in de 
realiteit. 
Oomen (1991) heeft een onderzoek verricht naar de invulling van faalangst door 
leerlingen van een lom-MAVO en het effect van de hierboven beschreven begelei-
dingsmethodiek. Voor leerlingen uit het regulier voortgezet onderwijs is de bruik-
baarheid van het theoretische kader en de begeleidingsmethodiek in eerder onder-
zoek al aangetoond (Poulie, 1991). 
Oomen (1991) maakt in haar onderzoek zowel gebruik van analyses waarin de resul-
taten op het niveau van de individuele leerlingen worden geanalyseerd als van analy-
ses op groepsniveau waarin de resultaten van de experimentele groep worden verge-
leken met de resultaten van een controlegroep. Deze controlegroep is 'gematcht' op 
faalangst (geoperationaliseerd als de score op de voormeting van de SSAT), leeftijd, 
geslacht en leergroep. 
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Uit de studie van Oomen (1991) komt met betrekking tot de inhoud van de faalerva-
ringen naar voren dat het voor de meeste leerlingen van de lom-MAVO ervaringen 
zijn waarbij ze zich verlamd voelen. De faalangstervaringen van de leerlingen heb-
ben betrekking op zowel leer- als sociale situaties op school. De faalangstcrvaringen 
blijken over het algemeen niet van invloed op het algemeen schools ervaren van de 
leerlingen, hetgeen duidt op het situatie-specifieke karakter van faalangst. Op indivi-
dueel niveau konden tijdens en na afloop van de begclcidingsperiode (van twee 
maanden) veranderingsprocessen in positieve zin worden waargenomen. Het zelfver-
trouwen en het gevoel van verbondenheid bleken te zijn toegenomen, waarbij even-
wel moet worden opgemerkt dat sommige leerlingen meer en andere leerlingen min-
der profiteerden van de begeleidingsactiviteiten. Deze gunstige resultaten op het 
niveau van de individuele leerling werden niet bevestigd door een empirische toet-
sing op groepsniveau: de nameting op de SSAT leverde geen significante verschillen 
op tussen de experimentele en de controlegroep. De afname van het ZKI, dat een 
sterk beroep doet op het verbale abstractievermogen van de leerlingen, leidde bij 
enkele leerlingen overigens wel tot problemen. Deze leerlingen hadden moeite met 
het lezen en begrijpen van de vragen en het onder woorden brengen van hun gedach-
ten. Verder onderzoek dat is gericht op de toepasbaarheid van de begeleidingsmetho-
diek voor leerlingen uit het speciaal onderwijs lijkt geboden. 
De resultaten uit het onderzoek naar faalangst en het cognitief motivatie-onderzoek 
komen met elkaar overeen waar zij wijzen op het belang van een op de individuele 
leerlingen afgestemde benadering. De effectiviteit van de motivatiestrategieën wordt 
met name bepaald door het vaststellen van en het inspelen op individuele verschillen 
(Poulie, 1991, 1994). Poulie (1994) betoogt dat wanneer leerkrachten in hun oplei-
ding meer zouden leren over de kwalitatieve processen van motivatie, ze beter naar 
hun leerlingen zouden kunnen luisteren en vanuit begrip en respect hun lesgedrag 
beter op individuele leerlingen kunnen afstemmen. Deze visie, maar ook de rest van 
haar betoog sluiten in feite naadloos aan bij de in de vorige paragraaf beschreven uit-
gangspunten van de cogniticf-motivationele benadering. 
De eenzijdige nadruk op prestatiefeedback, die in het speciaal onderwijs vaak de 
vorm heeft van het geven van veel positieve feedback en andere beloningen, is -
aldus Poulie (1994) - niet bevorderlijk voor het zelfvertrouwen en de interne leermo-
tivatie van de leerlingen. Poulie bepleit het gebruik van Strategiefeedback, waarin na, 
maar eventueel ook tijdens de taakuitvoering wordt nagegaan hoe het verloop van 
het werken is geweest en hoe het resultaat daarmee samenhangt. Op deze wijze staat 
niet het resultaat van het handelen centraal, maar worden de kwaliteit van het hande-
len en de gevolgen ervan benadrukt. Hieraan gekoppeld kan, samen met de leerling, 
een plan voor het verdere handelen worden gemaakt. Het gebruik van stratcgiefeed-
50 
back leidt volgens Poulie bij de leerlingen tot inzicht in het eigen kunnen in relatie 
tot de eigen inzet en tot versterking van de interne motivatie. Andere effectieve 
instructiekenmerken die zij noemt, zijn: hulp bij het stellen van korte-termijn-doelen 
met eigen prestaties als referentiekader, betrokken samenwerking tussen de leer-
kracht en leerling bij de planning en ordening van mogelijke leerstrategieën, aan-
moediging tot het gebruik en het toetsen van zelfgekozen strategieën, persoonlijke 
feedback gericht op de kwaliteit van leren en strategiegebruik, en aanmoediging tot 
het zien van fouten als leermomenten (p. 307). 
33.3 Implicaties van de bevindingen voor het leraarschap in het speciaal onder-
wijs 
De ontwikkelingen die zich in de theorievorming over motivatie hebben voorgedaan, 
vertonen belangrijke parallellen met de eerder in dit hoofdstuk beschreven verande-
ringen in de visie op leerstoornissen. Ook ten aanzien van het verschijnsel motivatie 
geldt dat het in het verleden werd opgevat als een ééndimensioneel stabiel persoon-
lijkheidskenmerk terwijl het nu wordt gezien als een complex systeem waarin in 
allerlei affectieve en cognitieve deelprocessen een rol spelen. En als reactie op deze 
persoonsgerichte benadering geldt ook voor het motivatieonderzoek dat de aandacht 
zich in de loop van de jaren zestig steeds meer is gaan richten op de invloed die de 
omgeving, met name het leerkrachtgedrag, heeft op de motivatieontwikkcling van de 
leerlingen. Tot slot is ook in het motivatieonderzoek de nadruk recentelijk weer meer 
op het individu komen te liggen. Er wordt vanuit het motivatieonderzoek enerzijds 
gewezen op de actieve rol die de leerlingen zelf in hun eigen ontwikkeling (moeten) 
hebben en anderzijds op de noodzaak de aanpak af te stemmen op de individuele 
kenmerken van de leerlingen. 
Voor het leraarschap in het speciaal onderwijs heeft dit belangrijke consequenties. 
Uitgaande van het belang van de afstemming van het onderwijs op de individuele 
leerling, constateren we in navolging van De Kuijer (1985) dat sprake moet zijn van 
een dubbele afstemming. De leraar dient de taak niet alleen qua moeilijkheidsgraad 
af te stemmen op het niveau \an de leerling, ook de wijze van presenteren en evalue-
ren moet aansluiten bij de interne motivationele processen van de leerling. In recent 
onderzoek wordt het leerling- en situatiespecifieke karakter van deze motivationele 
processen benadrukt. De keuze, de presentatie en de evaluatie van de taken dient 
zodanig te zijn dat de leerlingen worden aangesproken op hun eigen verantwoorde-
lijkheid en zelfregulering (dit kan bijvoorbeeld door gebruikmaking van zelfverba-
lisatie). Voorts dient er in tot uiting te komen dat de leerkracht geïnteresseerd is in 
de leerling; dat de leerkracht hoge verwachtingen van de leerling heeft; dient infor-
51 
matie te worden gegeven over de inspanning die door de leerling - en de klas - is 
geleverd; dienen de resultaten te worden gewaardeerd op basis van individuele nor-
men; dient de feedback taakinhoudelijk en Strategiegericht te zijn; en dienen positie-
ve resultaten nadrukkelijk positief te worden gewaardeerd. Tot slot is het belangrijk 
dat de hulp goed is georganiseerd, bijvoorbeeld door het instellen van regels die de 
wachttijd voor de leerlingen tot een minimum beperken. Uit onderzoek komt naar 
voren dat het vertrouwen van de leraar in eigen kunnen een belangrijke voorwaarde 
is voor de realisering van motiverend leerkrachtgedrag. Bij de totstandkoming van 
dit vertrouwen lijkt de beroepskwalificatie van de leraar een grote rol te spelen. 
3.4 Theorieën over instructie 
In deze paragraaf gaan we in op de factoren uit de leeromgeving die van invloed zijn 
op het leren en leerproblemen van leerlingen. In paragraaf 3.4.1 komt het onderzoek 
met betrekking tot effectief onderwijzen aan de orde, dat tot doel heeft vast te stellen 
welke kenmerken van de leeromgeving bijdragen aan effectief onderwijs. In para-
graaf 3.4.2 geven we een beschrijving van 'adaptief onderwijs', een onderwijsbena-
dering waarin de bevindingen uit het effectiviteitsonderzoek en het motivatie-onder-
zoek zijn samengebracht. Adaptief onderwijs wordt, in vergelijking tot effectief 
onderwijs, gekenmerkt door individualisering en meer eigen verantwoordelijkheid 
van de leerlingen voor het leren. In paragraaf 3.4.3 komen de instructiemodellcn aan 
bod waarin de nadruk ligt op het aanleren van cognitieve en metacognitieve vaardig-
heden. De (mede-)verantwoordelijkheid van de leerlingen voor hun leren is ook van 
deze modellen een integraal onderdeel. In paragraaf 3.4.4 ten slotte bespreken we de 
implicaties van de onderzoeksbevindingen voor de taken van leraren in het speciaal 
onderwijs. 
3.4.1 Effectief onderwijzen 
Ten aanzien van de theorievorming en het onderzoek rond het begrip effectief onder-
wijzen moet in de eerste plaats worden opgemerkt dat vrijwel alle bevindingen be-
trekking hebben op het regulier onderwijs. Over het algemeen wordt echter aangeno-
men dat ze ook voor het speciaal onderwijs zeer relevant zijn. Van der Wolf (Van 
der Wolf, Ramaekers, van Riemsdijk, van Rijswijk & Zijlmans, 1989) die hier zelf 
eveneens van uit gaat, vindt hiervoor steun bij Mastropieri & Scruggs (1987), 
Scheerens (1989) en Walberg (1984) die betogen dat de bekwaamheden die nodig 
zijn om gehandicapte kinderen op te vangen in principe niet verschillen van de beno-
digde bekwaamheden voor het onderwijs aan niet-gchandicapte leerlingen. Daarnaast 
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baseert Van der Wolf zijn opvatting op de onderzoeken van Van Rijswijk (1986) en 
Span (1988), waarin het onderwijsaanbod van het regulier onderwijs en van het 
speciaal onderwijs (lom- en mlk-onderwijs) met elkaar worden vergeleken. In beide 
onderzoeken worden nauwelijks of geen verschillen tussen het aanbod op de speciale 
en reguliere scholen gevonden. 
De literatuur over effectief onderwijzen heeft voorts zowel betrekking op het niveau 
van de school als op het niveau van de klas. Het schooleffectiviteitsonderzoek richt 
zich op het opsporen van verbanden tussen kenmerken van de schoolorganisatie, 
zoals het leiderschap en het schoolklimaat, en de ontwikkeling van de leerlingen. Het 
onderzoek op het niveau van de klas probeert inzicht te krijgen in de effecten van 
leerkracht-, instructie- en klasorganisatiekenmerken op de leerlingen. Omdat in de 
vraagstelling van ons onderzoek de nadruk ligt op de (ortho-)pedagogische en (or-
tho-)didactische bekwaamheden van de leraren in het speciaal onderwijs gaat de 
meeste aandacht uit naar het effectiviteitsonderzoek op klasniveau. De effectieve 
schoolkenmerken komen hierbij zijdelings aan de orde. Achtereenvolgens wordt in 
de paragrafen 3.4.1.1 en 3.4.1.2 ingegaan op leerkrachteffectiviteit en effectiviteit 
van de instructie. 
3.4.1.1 Leerkrachteffectiviteit 
In het onderzoek naar leerkrachteffectiviteit heeft het gebruik van de tijd op school 
altijd veel aandacht gehad. In de VS wordt al vanaf het begin van deze eeuw onder-
zoek gedaan naar de invulling van de schooltijd, waarbij de nadruk veelal ligt op de 
hoeveelheid tijd die aan het onderwijs in de basisvakken (rekenen en lezen) wordt 
besteed. Er wordt gesproken van 'quantity of schooling', 'allocated time' of 'oppor-
tunity to learn'. Veenman, Voeten, Winkelmolen & Lassche (1986) die een samen-
vatting geven van de onderzoeksbevindingen stellen vast dat in vrijwel alle onder-
zoeken een verband is gevonden tussen de toegekende tijd en de leerprestatie: toena-
me van de leertijd gaat gepaard met toename van leerprestaties. Tegelijkertijd con-
stateren Veenman e.a. echter dat de toegekende tijd als maat voor de toekomstige 
leerprestatie zeer onnauwkeurig is. .."De toegekende tijd zegt te weinig over het 
daadwerkelijk benutten ervan door de leerling. Het leren op school is een zeer com-
plexe aangelegenheid, waarbij velerlei factoren een rol spelen, zoals de bekwaam-
heden en de leerling en de kwaliteit van het onderwijs.".. Om deze reden is in on-
derzoek overgegaan tot het meten van de tijdbesteding van de leerlingen, aangeduid 
met de term 'actieve leertijd'. 
Een belangwekkend onderzoek naar de invloed die de leraar heeft op de tijdbeste-
ding van de leerlingen is de zogeheten Beginning Teacher Evaluation Study (BTES), 
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een groots opgezet onderzoeksproject dat van 1972 tot 1978 in de VS is uitgevoerd 
(Veenman e.a., 1986). In de BTES is door middel van observaties in de klassen 
informatie verzameld over de actieve leertijd van de leerlingen en het onderwijsge-
drag van de leraar tijdens de lees- en rekenlessen op de basisschool. Daarnaast zijn 
de schoolse prestaties van de leerlingen vastgesteld door gebruikmaking van lees- en 
rekentoetsen. 
Het begrip 'actieve leertijd' is geoperationaliseerd als de hoeveelheid tijd die een 
leerling actief besteedt aan een leertaak die hij met een hoge mate van succes kan 
volbrengen. Aan het onderwijsgedrag van de leraar zijn vijf functies onderscheiden. 
De eerste twee functies, het vaststellen van het vaardigheids- en kennisniveau van de 
leerling en het plannen van het onderwijsaanbod, omvatten de ontwerpfase. De drie 
overige functies, het presenteren van de leertaken, het toezicht houden op de werk-
zaamheden van de leerling en het geven van feedback, vormen te zamen de interac-
tiefase. 
Uit de BTES blijkt dat naarmate de leerlingen meer met hun leertaak bezig zijn hun 
leerprestaties hoger zijn. Meer verrassend is dat de gemiddelde actieve leertijd in de 
klassen in hoge mate blijkt te variëren, namelijk van rond de 50% tot 90%. Boven-
dien correleert deze variabiliteit met de leerprestaties van de leerlingen. Uit de BTES 
komt voorts naar voren dat de tijd die de leerlingen besteden aan leertaken waarbij 
zij veel succeservaringen opdoen, positief samenhangt met de leerprestaties. De tijd 
die wordt besteed aan taken die weinig kans op succes bieden, correleert negatief 
met de leerprestaties. 
Met betrekking tot het leerkrachtgedrag blijken de volgende activiteiten positief te 
correleren met de leerprestaties van de leerlingen: de diagnostische vaardigheden, het 
aanbieden van taken met een passende moeilijkheidsgraad, het geven van taakinhou-
delijke feedback en het gestructureerd aanbieden van de leerstof. Voorts blijkt taak-
inhoudelijke interactie tussen leraar en leerling gepaard te gaan met een hoog per-
centage actieve leertijd. De gegevens van de BTES tonen tot slot aan dat de klassika-
le setting tot een hoger percentage actieve leertijd bij de leerlingen leidt dan een 
setting waarin de leerlingen alleen of in subgroepjes aan het werk zijn. Veenman e.a. 
(1986) betogen dat de klassikale setting het voor de leerkrachten gemakkelijker 
maakt de drie interactieve functies uit te oefenen dan een meer geïndividualiseerde 
setting. Van de andere kant is het in een klassikale setting moeilijker om de leertaak 
af te stemmen op de capaciteiten van elke leerling. De individuele setting waarin de 
leerling aan een specifiek op hem toegesneden leertaak werkt, leidt immers eerder tot 
het opdoen van succeservaringen (= de tweede component in de definitie van de 
actieve leertijd). Veenman concludeert dat het voor de leraar zaak is een evenwicht 
te zoeken tussen enerzijds de klassikale setting en anderzijds de individuele setting. 
Veenman spreekt van groepsgerichte, interactieve instructie. Groepsgerichte instruc-
tie houdt in dat sprake is van klassikale instructie in combinatie met differentiatie in 
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de verwerkingsfase; interactieve instructie houdt in dat de leraar en de leerlingen zo 
veel mogelijk samen bezig zijn met de leertaken, waardoor een sterke onderlinge 
gedachtenwisseling wordt bevorderd. 
De resultaten van ander, meer ecologisch getint Amerikaans onderzoek geven even-
eens informatie over succesvol onderwijsgedrag. Het meest typerende en bekende 
onderzoek is dat van Kounin (1970). Op basis van een analyse van video-opnames 
van klassen onderscheidt hij de volgende managementkwaliteiten van succesvolle 
leraren (zie ook: Borg, Langer & Wilson, 1975): 
- het er zich van bewust zijn wat zich in de klas afspeelt; 
- de vaardigheid om aan meerdere zaken tegelijk aandacht te besteden; 
- de vaardigheid om lesonderbrekingen tot een minimum te beperken; 
- de vaardigheid om de stroom van activiteiten op gang te houden, met name bij 
overgangen tussen de activiteiten. Duidelijke gedragsregels structureren deze over-
gangen; 
- de vaardigheid om de aandacht van de leerlingen vast te houden; 
- de vaardigheid om in de leertaken een zodanige variatie aan te brengen dat de 
leerlingen taakgericht bezig blijven. 
Kounin introduceerde later het concept 'the signal system of a lesson' (Kounin & 
Gump, 1974; Kounin & Doyle, 1975; Veenman, e.a., 1986). De effectieve leraar 
zorgt voor een continuïteit in de stroom van 'signalen' aan de leerlingen. Hij benut 
het merendeel van de lestijd met het onderwijzen van leerlingen of het superviseren 
van hun werk. Overgangen, procedurele activiteiten en met name storingen worden 
geminimaliseerd. Storend gedrag van leerlingen bijvoorbeeld wordt zakelijk afgehan-
deld waardoor dit niet een zodanige lading krijgt dat de inhoud van de les naar de 
achtergrond verdwijnt (Veenman e.a., 1986, p. 69). Het belang van de door Kounin 
onderscheiden organisatorische kwaliteiten voor succesvol onderwijsgedrag is in 
diverse empirische studies aangetoond. Zo constateren Ysscldyke & Algozinne 
(1982) op grond van diverse onderzoeksresultaten dat effectief onderwijs wordt 
aangetroffen bij leraren die goed kunnen organiseren, die de tijd nemen om hun 
onderwijs te plannen, die zorgen voor financiële ondersteuning en die in staat zijn 
hun onderwijsaanbod zonder al te veel onderbrekingen te realiseren. Effectieve lera-
ren maken ook vaker gebruik van de diensten van derden zoals remedial teachers. 
Voorts blijken effectieve leraren te geloven in de doelstellingen van hun onderwijs-
aanbod en zijn er van overtuigd dat het succes of het falen van de leerlingen nauw 
samenhangt met hetgeen in de klas plaatsvindt. 
In het onderzoek van Veenman, Lem, Voeten, Winkelmolen en Lassche (1986) 
wordt, aansluitend bij het Amerikaanse onderzoek, het onderwijsleerproces beschre-
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ven in termen van het gebruik van de tijd door leraren en leerlingen. Veenman e.a. 
observeerden de tijdbesteding van leraren en leerlingen in enkelvoudige en combina-
tieklassen in het gewone basisonderwijs tijdens de lessen lezen en rekenen. 
De tijdbesteding van leraren is in deze studie zowel gedefinieerd in termen van de 
gerichtheid (gehele klas, subgroep of individuele leerling) als de aard van de leer-
krachtactiviteiten (inhoudelijke en procedurele taakactivitciten). Inhoudelijke leer-
krachtactiviteiten omvatten het geven van individuele hulp en het presenteren van de 
leerstof. Procedurele activiteiten betreffen management, supervisie, niet-taakgerichte 
terugkoppeling en niet met de les bezig zijn. Het gebruik van de tijd door de leerlin-
gen is ingedeeld twee hoofdcategorieën: taakgericht gedrag (gedefinieerd als: met de 
taak bezig) en niet-taakgericht gedrag (waaronder: procedureel gedrag, wachten op 
hulp en 'off task'-gedrag). 
Analyse van de onderzoeksresultaten laat zien dat de activiteiten van de leraar ge-
middeld ongeveer 70% inhoudelijk van aard zijn, waarvan gemiddeld ruim 20% 
betrekking heeft op individuele hulp en bijna 50% op groepsgewijze presentatie van 
de leerstof. Er bestaan in dit opzicht overigens grote verschillen tussen individuele 
leraren. De tijd die door de leraren wordt besteed aan het geven van individuele hulp 
loopt uiteen van ongeveer 14% tot 32%. De bestede tijd aan presentatie van de leer-
stof varieert van circa 43% tot 56%. Voorts besteedt de leraar ongeveer 30% van zijn 
tijd aan procedurele activiteiten. Er zijn nauwelijks verschillen in de tijdbesteding 
van leraren geconstateerd tussen enkelvoudige en combinatieklassen. 
Waar het gaat om de leerlingen bedraagt de taakgerichte leertijd gemiddeld 75%, 
waarbij moet worden opgemerkt dat deze in de enkelvoudige klassen iets hoger is 
dan in de combinatieklassen. Ook hier constateerden Veenman e.a. evenwel grote 
verschillen tussen de afzonderlijke klassen: de gemiddelde taakgerichte leertijd van 
de leerlingen varieert van 45% tot 89%. De hoeveelheid taakgerichte leertijd van de 
leerlingen blijkt met name samen te hangen met het managementgedrag van de leer-
kracht. Leraren in klassen met een hoge taakgerichtheid blijken te beschikken over 
de vaardigheden zoals die met name door Kounin aan effectief management zijn 
onderscheiden. Tot slot werd een - zij het een relatief geringe - samenhang geconsta-
teerd tussen de taakgerichte leertijd van de leerlingen en het prestatieniveau: leerlin-
gen in de hoogste prestatiegroep zijn meer taakgericht bezig dan leerlingen in de 
laagste prestatiegroep. 
Een soortgelijk onderzoek naar de tijdbesteding van leraren en leerlingen is door 
Schonewille (1988, 1991) uitgevoerd in het speciaal onderwijs. Gedurende het 
schooljaar 1986/1987 verrichte hij observaties tijdens de lceslessen in de midden-
groepen van het lom-onderwijs. De tijdbesteding van de leraren omvat drie catego-
rieën: inhoudelijk, procedureel en managementgedrag. De tijdbesteding van de leer-
lingen is geoperationaliseerd als de bestede tijd aan taakgerichte, procedurele, en 
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niet-taakgerichte activiteiten. De onderwijsresultaten van de leerlingen zijn bij aan-
vang en na afloop van de observaties vastgesteld met behulp van de Brus-test voor 
technisch lezen. 
De onderzoeksresultaten wijzen uit dat de leraren in het lom-onderwijs gemiddeld 
56% van hun tijd aan inhoudelijke activiteiten besteden, 23% aan procedurele activi-
teiten en 13% aan management. De leerlingen zijn gemiddeld 64% van de tijd taak-
gericht bezig. Voorts besteden de leerlingen 13% van de tijd aan procedurele activi-
teiten en 23% aan 'off-task'-gedrag. De vergelijking van de prestaties van de leerlin-
gen op de Brus-test tijdens de eerste en tweede afname (met een tussenliggende 
periode van acht maanden) laat zien dat de leerlingen ongeveer een half jaar vooruit 
zijn gegaan. De vooruitgang van 'de gemiddelde leerling' in het reguliere onderwijs 
zou in eenzelfde periode over het algemeen driekwart leerjaar zijn. De leerlingen uit 
het onderzoek lopen, aldus Schonewille, een zekere vertraging op in vergelijking met 
de populatie uit het regulier onderwijs. 
Schonewille vergelijkt voorts zijn observatiegegevens met die van Veenman e.a. 
(1986) en concludeert dat de leerkrachten in het lom-onderwijs beduidend minder 
tijd besteden aan inhoudelijke activiteiten dan hun collega's in het regulier onder-
wijs. In het lom-onderwijs wordt aanzienlijk meer tijd besteed aan taakvoorbereidend 
en voorwaardenscheppend gedrag. Voorts blijken de leerlingen in het lom-onderwijs 
duidelijk minder taakgericht bezig te zijn en meer off-task. Schonewille merkt op dat 
het niet mogelijk is om op basis van zijn onderzoek conclusies te formuleren die in 
de richting gaan van een minder effectieve tijdbesteding van leraren in het speciaal 
onderwijs. Hij sluit niet uit dat in het speciaal onderwijs - gezien de cumulatie van 
leer-, gedrags-, concentratie- en motivatieproblemen - een ander tijdbestcdingspa-
troon dan in het regulier onderwijs 'normaal' zal blijken te zijn. 
3.4.1.2 Effectieve instructie 
De relatie tussen het instructiegedrag van de leraar en de actieve leertijd van de leer-
ling is eind jaren zeventig beschreven in termen van het directe instructiemodel 
(Good, 1979). Een leraar die volgens dit model te werk gaat, bepaalt en structureert 
de leerdoelen, kiest de geschikte leermiddelen en reguleert het tempo. Voorts stelt hij 
nauwlettend en regelmatig de vorderingen van de leerlingen vast en laat regelmatig 
aan de klas zien hoe het opgegeven werk moet worden gemaakt (Good, 1979). 
De effectiviteit van het directe instructie-model, dat in feite veel overeenkomsten 
vertoont met de traditionele, klassikale manier van lesgeven, is in diverse onderzoe-
ken aangetoond. De zwakkere leerlingen blijken er naar verhouding meer van te 
profiteren dan de betere leerlingen (Engleman & Camine, 1982; Reynolds, 1990). 
57 
Reynolds (1990) vindt het tevens een voordeel dat de directe instructie-procedure 
goed overdraagbaar is en daardoor ook door iemand anders, bijvoorbeeld door een 
klasse-assistent, onder supervisie van de leraar kan worden uitgevoerd. Dit biedt 
aldus Reynolds extra mogelijkheden om goede hulp aan de leerlingen te realiseren. 
Van de andere kant worden er bij het directe instructie-model ook de nodige kantte-
keningen geplaatst (Como & Snow, 1986; Reynolds, 1990; Veenman e.a., 1986). 
Veenman merkt ten eerste op dat het directe instructie-model alleen op de basisvak-
ken van toepassing lijkt. Vervolgens stelt hij dat het lesgeven in het directe instruc-
tie-model te zeer wordt opgevat als een socio-technologie; onderwijzen is, aldus 
Veenman, meer dan alleen het scheppen van een voorgestructureerde leeromgeving 
en het definiëren van leertaken die de leerlingen zo efficiënt mogelijk moeten uitvoe-
ren. Een andere zwakte van het directe instructiemodel is volgens Veenman dat het 
geen aandacht schenkt aan de cognitieve processen die ten grondslag liggen aan het 
leren in de klas. Veenman merkt op dat gedragsobservaties wel een indruk geven van 
de waarneembare processen maar dat deze niets zeggen over cognitieve processen. 
Veenman wijst dan ook op de noodzaak van een theorie over de verschillen tussen 
leerlingen en hun cognitieve processen tijdens het leren. Ten vierde wijst Veenman 
er op dat de effectiviteit van het directe instructiemodel afhangt van het type leerling 
en de doelstellingen van de leerkracht. Directe instructie leidt, aldus Veenman, mo-
gelijk wel tot wat betere scores op prestatietoctsen maar leidt van de andere kant 
misschien tot een minder zelfstandige houding of minder creativiteit bij de leerlin-
gen. Ook kan het directe instructie-model frustrerend zijn voor leerlingen met een 
sterk gevoel van persoonlijke controle. Hier komt bij dat de effectiviteit van indivi-
dualiserend onderwijs met meer keuzevrijheid en grotere eigen verantwoordelijkheid 
voor de leerlingen inmiddels - in het al eerder gememoreerde onderzoek van Wang 
(1983, 1987) - al is bewezen. Ook Como & Snow (1986) en Reynolds (1990) beto-
gen dat de directe instructie-procedure het gevaar in zich draagt dat het leren te veel 
een activiteit van de leraar blijft en de leerlingen niet leren te leren. Tot slot stelt 
Veenman dat van klassikale instructie een 'nivelleringseffect' kan uitgaan, waarbij 
de leraar zich in zijn tempo laat leiden door een stuurgroep van leerlingen. Dit kan 
nadelige gevolgen hebben voor de prestaties en motivatie van de betere leerlingen. 
Al in het voorgaande is opgemerkt dat het directe instructie-model minder effectief is 
bij leerlingen met een hoog prestatieniveau. Boekaerts en Simons (1993) betogen in 
dit verband: "Dit betekent niet dat 'direct teaching' een slechte instructievorm is; wat 
het wel betekent is dat deze vorm van instructie alleen gepast is in de beginfase van 
het leerproces waarin nog veel sturing en controle nodig is. In verder fasen moet de 
docent zich namelijk meer opstellen als bemiddelaar, waardoor het voor de leerlin-
gen mogelijk wordt om eigen verantwoordelijkheid voor het leerproces op te nemen 
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en ook zelfregulerende vaardigheden te ontwikkelen." (p. 178). In de volgende para-
grafen komen de meer leerlinggestuurde en procesgerichte instructiemodellen aan de 
orde. We vervolgen nu met het overzicht van het onderzoek naar de effectiviteit van 
de instructie. 
In het onderzoek naar effectieve instructie worden, behalve de kenmerken van de 
directe instructie, zoals instructietijd, regelmatige evaluatie van de vorderingen en 
systematische feedback, ook andere kenmerken van de onderwijsleersituatie (bij-
voorbeeld motivationele kenmerken) en de kenmerken van de leerlingen in de be-
schouwing betrokken (Creemcrs, 1991; Reynolds, 1990; Walberg & Wang, 1987). 
Een veelomvattend en zeer belanghebbend onderzoek naar de relatie tussen instruc-
tie, lccrlingkenmerken en leerresultaten is uitgevoerd door Walberg (1984). Walberg 
verrichtte een meta-analyse op de resultaten van meer dan 2500 onderzoeken naar de 
kenmerken van effectief onderwijs. Op grond van de resultaten van deze meta-analy-
se heeft hij een model ontwikkeld waarin hij negen factoren, verdeeld over drie 
categorieën, onderscheidt die van invloed zijn op de diverse aspecten van het leren 
op school (cognitie, affectie en gedrag). Categorie 1 betreft de leerlingkenmerken en 
omvat het IQ, het cognitieve ontwikkelingsniveau (in termen van de fasen van Pia-
get) en de motivatie. Categorie 2 heeft betrekking op het onderwijsaanbod, waaraan 
kwantiteit en kwaliteit worden onderscheiden. Categorie 3 betreft de omgeving en 
omvat kenmerken van het gezin, de klas, leeftijdsgenoten en TV-kijken. Elk van de 
drie categorieën heeft een rechtstreekse invloed op het leren. Tegelijkertijd is er 
tussen de drie categorieën en het leren sprake van een wisselwerking. Het model is 
weergegeven in figuur 3.2. 
In het navolgende wordt vooral op de categorie-2-factoren uitgebreid ingegaan (vgl. 
Van der Wolf e.a., 1989, p. 24-26). De leerlingkenmerken die een rol spelen bij (pro-
blemen met) het schoolse leren zijn al eerder in dit hoofdstuk uitvoerig behandeld; 
de categorie 3-kenmerken komen enkel voor zover ze betrekking hebben op de 
schoolse situatie aan de orde. 
De kwantiteit van het onderwijsaanbod, gedefinieerd als onderwijstijd ("instructional 
time"), blijkt een middelmatig effect te hebben op het leren. Voldoende tijd is, aldus 
Walberg, een noodzakelijke maar niet voldoende voorwaarde voor het leren. Het 
verlengen van de onderwijstijd is in eerste instantie effectief; na het passeren van een 
zeker optimum is evenwel sprake van een afnemende meeropbrengst. 
Onder de kwaliteit van het onderwijsaanbod worden specifieke didactische methoden 
of specifieke kenmerken van de instructie begrepen. De meta-analyse heeft betrek-
king op 26 verschillende werkwijzen. Hier komen met name de werkwijzen die ook 
in de Nederlandse situatie (kunnen) worden toegepast aan de orde. De grootste effec-
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Figuur 3.2 - Het model van Walberg (1984). 
LEERLINGKENMERKEN 
- IQ 
- ontwikkelingsniveau 
- motivatie 
ONDERWIJSAANBOD 
- kwantiteit 
- kwaliteit 
OMGEVING 
- gezin 
- klas 
- leeftijdsgenoten 
- televisie 
LEREN 
- affectief 
- gedragsmatig 
- cognitief 
ten op het leren blijken uit te gaan van de 'Skinneriaanse' reinforcement: het expli-
ciet belonen van goede prestaties. Deze strategie verklaart samen met het geven van 
duidelijke aanwijzingen bij de instructie en positieve feedback een zeer belangrijk 
deel van het leereffect. Voorts blijkt het zogeheten 'mastery learning' (bchcersingsle-
ren) met name bij het onderwijs in de exacte vakken zeer effectief. Kenmerkend 
voor 'mastery learning' is de stapgewijze benadering van het leercriterium. Dit houdt 
in dat de training op een leertaak wordt voortgezet totdat de taak volledig wordt be-
heerst. Pas daarna wordt een volgende taak aangeboden. Verrijkingsprogramma's die 
extra stof bieden voor leerlingen die goed presteren zijn eveneens vaak effectief. Tot 
slot blijkt gerichte leestraining, waarin leerlingen wordt geleerd hun leestempo op te 
voeren en tot een beter tekstbegrip te komen, een aanzienlijk effect te hebben op de 
resultaten van de leerlingen. 
Iets minder grote, maar niettemin belangrijke effecten gaan uit van het werken met 
kleine leergroepen waarin de leerlingen tot op zekere hoogte zelf hun leerstof en 
leertempo mogen kiezen en waarin de leerlingen elkaar helpen. Hetzelfde geldt voor 
de werkwijzen die worden gekenmerkt door de gebruikmaking van begintoetsen, 
uitgebreid, schriftelijk lesmateriaal en individuele hulp. De volgende methoden wor-
den met name genoemd: diagnostic-prescriptive learning, tutoring, personalized in-
struction en adaptive instruction. 'Mainstreaming' is eveneens tamelijk effectief. 
De verwachtingen die leraren hebben van de leerlingprestaties dragen eveneens maar 
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in beperkte mate bij aan de verklaring van de leereffecten. Sommige hoog aange-
schreven werkwijzen hebben kleine of zelfs negatieve effecten. Dit geldt bijvoor-
beeld voor het verminderen van de klassegrootte. Walberg merkt op dat deze maat-
regel veel geld kost dat met méér effect op een andere wijze kan worden besteed. 
Het effect van geprogrammeerde instructie met behulp van computers is eveneens 
teleurstellend gering. Walberg veronderstelt dat er wellicht op de langere termijn 
meer van kan worden verwacht. Mogelijk kan de toekomstige programmatuur beter 
dan de huidige "drill-and-practice" programma's worden afgestemd op de individu-
ele (leerpsychologische) kenmerken van de leerlingen. 
Van de factoren van de schoolse omgeving, behorend tot categorie 3, blijkt het psy-
chologisch klimaat van de klas een aanzienlijk effect te hebben op alle drie de aspec-
ten van het leren. Verder blijkt dat het geven van huiswerk, mits het wordt nageke-
ken en met een cijfer gewaardeerd, zeer effectief is. Tot slot blijken de zogeheten 
gezinsinterventie-programma's eveneens tot goede resultaten te leiden. Deze pro-
gramma's hebben tot doel de schoolgerichtheid/schoolwcerbaarheid van het gezins-
milieu te verhogen. De ouders worden bijvoorbeeld aangemoedigd met hun kind 
over school te praten, het lezen van hun kind in de vrije tijd te stimuleren, televisie-
programma's gezamenlijk te bekijken en kritisch te bespreken en hun betrokkenheid 
en belangstelling te tonen voor de schoolse prestaties en andere activiteiten van het 
kind. 
De resultaten van de studie van Fraser (1989) zijn in overeenstemming met de bevin-
dingen van Walberg. Aan effectieve instructie worden door Fraser de volgende ken-
merken onderscheiden: 'mastery learning', inclusief beloning en terugkoppeling; 
coöperatief leren; individualiserend onderwijs; hoge leerkrachtverwachtingen; en 
'advance organizers' (cognitieve overzichten die de relatie leggen tussen nieuwe en 
oude leerstof). Deze aspecten worden door Van der Leij (1991) samengevat met de 
term 'externe structurering'. 
Goodman ( 1985) bespreekt de volgende effectieve factoren van speciale klassen: 
1. Het management van de klas (bijvoorbeeld door middel van lesvoorbereiding 
door de leerkracht) leidt tot een optimale en ongestoorde inzet van de leerlingen 
('academie engaged time'). 
2. De onderwijsgevende heeft de beschikking over adequaat materiaal, gaat uit van 
de instructiebehoefte van de leerling en stuurt tijdig bij als de leerling dreigt vast 
te lopen ('direct instruction'). 
3. De leerkracht houdt de leervorderingen van de leerlingen bij en stelt op basis van 
een analyse van de vorderingen een individueel handelingsplan op ('monitoring 
student performance'). 
4. Er is sprake van een goede afstemming van de gebruikte evaluatieinstrumenten op 
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de inhoud van het onderwijs ('consistency of curricular objectives and test con-
tent'). 
Al eerder in de tekst is het onderzoek van Van der Wolf e.a. ( 1989) ter sprake geko-
men. Dit onderzoek betreft een pilot-studie ter voorbereiding van een longitudinaal 
onderzoek naar de effectiviteit van het Nederlandse lom- en mlk-onderwijs. Onder-
deel van de pilot-studie vormt een uitgebreide literatuurstudie waarin Van der Wolf 
c.s. de resultaten bespreken van reeds verricht onderzoek naar de effectiviteit van het 
onderwijs. In het literatuuronderzoek komen Nederlandse en buitenlandse onderzoe-
ken aan de orde die in de meeste gevallen betrekking hebben op de effectiviteit van 
het regulier onderwijs en een enkele keer op het speciaal onderwijs. Het literatuuron-
derzoek resulteert in een overzicht van de factoren waarvan uit de literatuur is geble-
ken dat ze van invloed zijn op het leren van kinderen. De auteurs maken hierbij ge-
bruik van het schema van Walberg (p. 42). 
In het onderstaande worden de resultaten van Van der Wolf c.s. weergegeven voor 
zover ze in het kader van ons onderzoek van belang zijn. Aan de orde komen de 
factoren van het onderwijsaanbod (categorie 2 in het model van Walberg) en de 
factoren van de klasscomgeving (een deel van categorie 3). Voor de bronnen waarop 
Van der Wolf c.s. (1989) zich baseren, wordt verwezen naar hun publicatie. 
Van der Wolf c.s. onderscheiden aan de kwantiteit van het onderwijsaanbod de vol-
gende werkzame factoren: 
- actieve leertijd; 
- lesgeven zonder te veel onderbrekingen; 
- goede planning en lesvoorbcreiding; 
- het inschakelen van ouders of hulpkrachten om de leerlingen 'on task' te houden. 
De werkzame factoren betreffende de kwaliteit van het onderwijsaanbod zijn: 
- curriculum/instructie; 
- het geven van reinforcement; 
- 'direct instruction'; 
- de leerlingen aanzetten tot oefenen; 
- 'mastery learning'; 
- het bijhouden van de vorderingen van de leerlingen; 
- terugkomen op en controleren van het werk van de vorige dag; 
- afstemming van de leerstoftoetsen op de leerdoelen; 
- veel feedback geven; 
- ondersteuning van de leerkracht door een 'remedial teacher' of andere externe 
specialisten; 
- duidelijke doelstellingen; 
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- wekelijks en maandelijks terugblikken; 
- huiswerk geven en nakijken; 
- extra hulp voor zwakke leerlingen en verrijkingsprogramma's voor goede leerlin-
gen. 
Met betrekking tot de klasseomgeving tenslotte worden genoemd: 
- het psychologisch klimaat; 
- betrokkenheid ('concern') bij het succes of het falen van de leerlingen; 
- een veilige, vriendelijke klasseomgeving. 
3.4.2 Adaptief onderwijs 
Zoals al in paragraaf 3.3.1 is aangegeven, is ook vanuit het motivatieonderzoek aan-
dacht besteed aan de effectiviteit van het onderwijs. Met name door Wang is gewe-
zen op het weinig motiverende en prestatie belemmerende karakter van het gangbare, 
klassikale onderwijs. Zij ontwikkelde een onderwijsmodel dat wordt gekenmerkt 
door individualisering en meer eigen verantwoordelijkheid van de leerlingen voor 
het leren. De effectiviteit van dit model is in onderzoek aangetoond. 
Door Walberg & Wang (1987) zijn de bevindingen vanuit het effectiviteitsonderzoek 
en het motivatieonderzoek samengebracht in het begrip 'adaptief onderwijs'. In 
adaptief onderwijs - gedefinieerd als onderwijs dat is aangepast aan individuele 
verschillen tussen leerlingen - zijn de verschillende werkwijzen waarvan de effectivi-
teit in onderzoek is aangetoond, geïntegreerd, zoals het bcheersingsleren, werken in 
kleine leergroepen en geïndividualiseerde instructie. Adaptief onderwijs heeft de 
volgende kenmerken (Walberg & Wang, 1987, p. 119-120): 
• het onderwijs is gebaseerd op het vooraf vastgestelde niveau van elke individuele 
leerling; 
• er wordt gebruik gemaakt van materiaal en procedures die de leerling in staat stel-
len de leerstof naar eigen interesse en in eigen tempo door te nemen; 
• er wordt regelmatig geëvalueerd om de individuele leerling op de hoogte te bren-
gen van zijn vorderingen; 
• elke leerling is mede verantwoordelijk voor zijn eigen leerproces: hij geeft zelf aan 
welke leerstof hij denkt aan te kunnen, hij maakt zelf een planning van zijn leerac-
tiviteiten en hij evalueert zelf de eigen vorderingen; 
• er zijn alternatieve materialen en activiteiten beschikbaar om de leerling te helpen 
de basisvaardigheden te leren; 
• de leerlingen hebben een eigen inbreng bij het bepalen van de onderwijsdoelen, de 
resultaten en de activiteiten; 
• de leerlingen helpen elkaar de individuele doelen te bereiken en werken samen om 
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de doelen van de groep te realiseren. 
Er zijn verschillende, waaronder experimenteel opgezette, studies verricht naar de 
effectiviteit van adaptief onderwijs. De resultaten van deze studies wijzen uit dat 
adaptief onderwijs bepaald niet onder doet voor het meer traditionele groepsonder-
wijs dat in de literatuur over effectief onderwijs wordt gepropageerd. Adaptief on-
derwijs leidt tot minstens even goede schoolse prestaties en tot grotere zelfverant-
woordelijkheid bij de leerlingen dan het meer traditionele onderwijs. En dit geldt 
zowel voor het regulier als voor het speciaal onderwijs. Adaptief onderwijs is van-
wege de nadruk op individualisering echter wel moeilijker uitvoerbaar dan het meer 
traditionele onderwijs. Adaptief onderwijs vereist zeer goede managementvaardig-
heden van de leraar (Walberg & Wang, 1987). 
Door Span (1988) worden aan adaptief onderwijs drie kenmerken onderscheiden die 
samengaan met drie specifieke vaardigheden of competenties van de leraar (p. 16-
17): 
1. Adaptief onderwijs is aangepast aan de individuele en specifieke pedagogische en 
didactische behoeften van de leerling en vereist goede diagnostische vaardigheden 
van de leerkracht. Deze diagnostische vaardigheden komen niet alleen tot uiting 
in het verrichten van diagnostische activiteiten maar ook in het hebben van een 
adequaat oordeel over het functioneren van de leerling. 
2. Adaptief onderwijs wordt gekenmerkt door een goed pedagogisch functioneren 
van de leerkracht. Het pedagogisch functioneren van de leerkracht heeft vooral te 
maken met het motiveren van de leerlingen en het betrekken van de leerlingen bij 
de les. Een belangrijk aspect in dit verband is dat de leerkracht vertrouwen heeft 
in zijn eigen pedagogische vaardigheden. 
3. Adaptief onderwijs dient te leiden tot een situatie waarin de leerlingen voldoende 
tijd krijgen om actief deel te nemen aan het onderwijs. Dit vereist goede instructi-
onele vaardigheden van de leerkracht. De leerkracht moet in staat zijn een onder-
wijssetting zodanig te arrangeren dat de leerlingen zo veel mogelijk kunnen parti-
ciperen op een voor hen adequaat niveau en met individuele hulp. 
3.4.3 Procesgerichte instructie 
In de meer recente instructiemodellen wordt steeds meer benadrukt dat de leerlingen 
ook zelf verantwoordelijk (moeten) zijn voor hun eigen leerproces. Belangrijke ken-
merken van deze methoden zijn de nadruk op het aanleren van cognitieve en meta-
cognitieve vaardigheden en de (mede-)sturing van het leren door de leerlingen. 
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Directe instructiemodel voor strategisch handelen 
De twee genoemde uitgangspunten (procesgericht en meer leerlinggestuurd) zijn 
door Veenman (1992) in het 'traditionele' directe instructiemodel (voor het aanleren 
van concrete vaardigheden) geïntegreerd tot wat hij noemt het 'directe instructiemo-
del voor strategisch handelen'. Dit model omvat in wezen dezelfde kenmerken als 
het directe instructiemodel voor het uitvoerend handelen: introductie, instructie, 
inoefening, en verwerking. Een belangrijk verschil is dat in het instructiemodel voor 
strategisch handelen, tijdens de fase van 'geleide inoefening', de verantwoordelijk-
heid voor het leerproces steeds meer bij de leerling komt te liggen. Veenman spreekt 
van 'scaffolding', waarmee hij doelt op de steun die de leerling van de leerkracht 
krijgt om de kloof tussen de huidige kennis en het beoogde doel te overbruggen. 
Al eerder in dit hoofdstuk (paragraaf 3.4.1.2) zagen we dat het traditionele directe in-
structiemodcl voor het uitvoerend handelen in veel onderzoek als effectief naar vo-
ren is gekomen. Voor wat betreft het directe instructiemodel voor strategisch hande-
len zijn de resultaten minder eenduidig. Op het gebied van het begrijpend lezen is 
directe instructie in het gebruik van strategieën in uiteenlopend onderzoek effectief 
gebleken, ook voor leerlingen in het speciaal onderwijs (Aamoutse, 1990; Brand-
Gruwel, 1995). "De leerlingen leren van een expert hoe de strategieën moeten wor-
den uitgevoerd en welke stappen ze daarbij moeten zetten. De leerkracht laat bij-
voorbeeld hardop denkend zien hoe hij na het lezen van een tekst eerst het onder-
werp van de tekst bepaalt en vervolgens nadenkt over het belangrijkste dat over het 
onderwerp wordt verteld. Hij wikt en weegt, vraagt zich af wat belangrijk is, welke 
dingen details zijn en probeert het belangrijkste in een zin weer te geven." (Brand-
Gruwel, 1995, p. 114). Uit ander onderzoek blijkt het directe instructiemodel even-
wel minder succesvol voor het aanleren van complexe cognitieve vaardigheden. Een 
mogelijke verklaring is dat de methode nog niet 'teacherproof ' is. Leraren zijn in het 
algemeen niet geschoold in het lesgeven vanuit een cognitieve stratcgiebenadcring 
(Veenman, 1992; Van der Hoeven-Van Doomum & Simons, 1994; Veenman, Leen-
ders, Meyer en Sanders, 1993). 
Cognitief leerlingschap 
Een instructiemethode die de laatste jaren sterk in de belangstelling staat, is het cog-
nitief leerlingschap ('cognitive apprenticeship'). In het cognitief leerlingschap is, in 
vergelijking met het directe instructiemodel, sprake van een veel grotere inbreng van 
de leerlingen. Ook werken de leerlingen meer samen. De methode van het cognitief 
leerlingschap is gebaseerd op het vroegere ambachtelijk leren op de werkplaats, waar 
een leerling het vak van zijn meester in een natuurlijke context leerde. De methode 
richt zich op het aanleren van de cognitieve vaardigheden en strategieën die experts 
gebruiken bij het uitvoeren van complexe taken, zoals lezen, rekenen en schrijven. 
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Het principe hierbij is dat de interne cognitieve processen expliciet worden gemaakt. 
Een expert laat hardop denkend zien hoe een bepaalde vaardigheid of strategie moet 
worden uitgevoerd. De leerlingen observeren het gedrag van de expert en kunnen het 
nadoen en oefenen. In eerste instantie worden de leerlingen begeleid door de leer-
kracht. Hij geeft correctieve en positieve feedback, treedt sturend op en stimuleert de 
leerlingen steeds een stapje verder te zetten ('scaffolding'). Naarmate de leerlingen 
de strategieën beter beheersen, neemt de ondersteuning door de leerkracht geleidelijk 
af ('fading') totdat de leerlingen de strategie zelfstandig kunnen uitvoeren. Juist 
omdat het om interne processen gaat, is het van essentieel belang de totstandkoming 
van zelfregulerende (of metacognitieve) vaardigheden bij de leerlingen te bevorde-
ren. Hierbij is de directe wisselwerking tussen de expert en de leerlingen een belang-
rijk middel. Door de onmiddellijke feedback en sturing die de leerlingen naar aanlei-
ding van hun pogingen ontvangen, leren ze de strategieën op de juiste wijze uit te 
voeren (Van der Hoeven-Van Doomum & Simons, 1994; Brand-Gru wel, 1995). 
De in paragraaf 3.2.2 al geïntroduceerde methode van rolwisselend onderwijzen 
('reciprocal teaching') van Palincsar en Brown (1984) is een voorbeeld van een con-
crete uitwerking van de methode van cognitief leerlingschap. Rolwisselend onder-
wijzen is een vorm van coöperatief leren die plaatsvindt in groepen van maximaal 8 
leerlingen. De kern van de procedure is dat de leerkracht en de leerlingen om beurten 
een discussie leiden over de inhoud van een tekst, waarbij de nadruk ligt op de wijze 
van sturing van het leesproces. Het rolwisselend onderwijzen berust op de gedachte 
dat het leren van nature (= volgens het meester-gezel principe) een sociaal proces is 
en optimaal tot stand komt in een realistische context, met sociale steun van groeps-
genoten. Het aanleren van nieuwe cognitieve vaardigheden heeft de vorm van een 
groepsactiviteit en vindt plaats in de gebruiksituaties ('situated cognition'; Resnick, 
1987; Brown, Collins & Duguid, 1989): de leerkrachten 'coachen' kleine groepen 
leerlingen om geleidelijk en systematisch een vakgebied te exploreren (Boekaerts & 
Simons, 1993, p. 167). Uitgangspunt hierbij is dat de sociale omgeving de individue-
le prestaties bevordert: zwakke leerlingen worden uitgenodigd mee te doen aan een 
groepsactiviteit, voordat ze in staat zijn die activiteit zelfstandig uit te voeren. Een 
tweede belangrijk uitgangspunt is 'expert scaffolding', hetgeen inhoudt dat een ex-
pert een leeromgeving creëert waarin leerlingen de mogelijkheid wordt geboden een 
bepaalde strategie of vaardigheid te ontwikkelen. In eerste instantie heeft de expert 
de verantwoordelijkheid over het leerproces, maar deze verschuift naarmate de leer-
lingen de strategieën beter uitvoeren meer naar de leerlingen zelf. 
Palincsar en Brown (in: Brand-Gru wel, 1995, p. 29) geven een overzicht van de 
voorwaarden waaraan rolwisselend onderwijs moet voldoen. Belangrijk voor rolwis-
selend onderwijs is dat: 
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- de leerkracht de onderliggende cognitieve processen zichtbaar maakt en laat zien 
hoe de strategieën moeten worden uitgevoerd; 
- de leerkracht de strategieën in hun gebruikelijke context aanbiedt en niet als ge-
isoleerde strategieën; 
- de leerkracht de leerlingen inzicht geeft in het nut van de strategieën; 
- de leerkracht de leerlingen laat ervaren dat de strategieën ook bij hen effectief 
werken; 
- de verantwoordelijkheid voor het leren geleidelijk verschuift van de leerkracht naar 
de leerlingen zelf; 
- de feedback van de leerkracht aan de leerlingen is afgestemd op het niveau van de 
leerlingen en hen stimuleert een stapje verder te zetten. 
Rosenshine en Meister (1994) geven een overzicht van de resultaten van zestien 
(quasi-)experimentele onderzoeken waarin voor het aanleren van begrijpend lees-
strategieën gebruik is gemaakt van de 'reciprocal teaching'-methode. In negen stu-
dies ging aan de methode een directe instructie in het gebruik van strategieën vooraf. 
In de overige zeven is uitsluitend 'reciprocal teaching' toegepast. De onderzoeken 
varieerden naar de onderzoeksgroepen (groepsgrootte, leeftijd en leesprestaties) waar 
ze zich op richtten, het aantal sessies, het aantal strategieën dat werd aangeleerd en 
de persoon die de instructie gaf (leerkracht of onderzoeker). Uit de analyses bleek 
dat de experimentele groepen over het algemeen beter presteerden dan de controle-
groepen. De tests bestonden uit het maken van samenvattingen en het beantwoorden 
van vragen bij korte teksten. Op de afgenomen standaardtests voor begrijpend lezen 
werd slechts in enkele gevallen een significant (transfcr-)effect vastgesteld. Ten 
aanzien van de verschillende onderzoekscondities werden geen verschillen in resul-
taat geconstateerd. Rosenshine en Meister (1994) concluderen dat 'reciprocal tea-
ching' - vooral in combinatie met directe instructie van strategieën - een effectieve 
methode is. 
Ook in het onderzoek van Brand-Gruwel (1995) is gebruik gemaakt van een combi-
natie van directe instructie en rolwisselend onderwijzen. Het onderzoek had betrek-
king op leerlingen van gemiddeld ongeveer 10 jaar uit het regulier en speciaal onder-
wijs. Het ging in alle gevallen om leerlingen die zwak waren in begrijpend lezen. 
Het doel van het onderzoek was de leerlingen vier strategieën aan te leren die van 
groot belang zijn bij het begrijpend lezen, te weten: ophelderen van onduidelijkhe-
den, vragen stellen, samenvatten, en voorspellen van het verdere verloop. In deel-
studie 1 werden de strategieën zowel lezend als luisterend aangeboden, in deelstudie 
2, gericht op zeer zwakke lezers, alleen luisterend. De uitkomsten van het onderzoek 
bevestigen de eerdere onderzoeksbevindingen. In beide deelstudies is het mogelijk 
gebleken zwak presterende leerlingen strategieën voor tekstverwerking aan te leren. 
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In deelstudie 1 bleek daarnaast sprake van een positief effect op de metacognitieve 
kennis van de kinderen (gemeten met behulp van een error detectietaak). Ook trad 
transfer naar begrijpend lezen in het algemeen op. Het transfereffect naar de luister-
vaardigheid was minder eenduidig. 
3.4.4 Implicaties van de bevindingen voor het leraarschap in het speciaal onder-
wijs 
Het effectiviteitsonderzoek is er op gericht inzicht te krijgen in de mate waarin diver-
se kenmerken van de onderwijsleersituatie bijdragen aan de effectiviteit van het 
onderwijs. Het begrip effectiviteit is hierbij meestal gedefinieerd in termen van de 
schoolprestaties van de leerlingen. Het effectiviteitsonderzoek bestrijkt een zeer 
breed terrein; in het onderzoek worden zowel leerling-, als leerkracht- en schoolken-
merken betrokken. Dit betekent echter niet dat het effectiviteitsonderzoek op een 
algemene theorie berust. Integendeel, de theorievorming rond het effectiviteitson-
derzoek bevindt zich wetenschappelijk gezien nog in het beginstadium. De empirisch 
vastgestelde relaties tussen kenmerken van de onderwijsleersituatie en leerlingpresta-
ties laten zich op theoretisch niveau vooralsnog zeer moeilijk verklaren. Wellicht 
biedt de recente multi-level benadering nieuwe perspectieven. Hierbij wordt gebruik 
gemaakt van geavanceerde statistische technieken die het mogelijk maken de (diffe-
rentiële) effecten van de school-, klas- en leerlingkenmerken op de leerlingprestaties 
afzonderlijk èn in hun onderlinge samenhang te onderzoeken. 
Ondanks de nog onvoldoende theoretische basis van het effectiviteitsonderzoek heeft 
het wel geleid tot concrete aanwijzingen voor het realiseren van effectief onderwijs. 
Hierbij moet echter in de eerste plaats worden opgemerkt dat de onderzoeksresulta-
ten meestal afkomstig zijn uit buitenlands onderzoek. In Nederland is het effectivi-
teitsonderzoek pas laat (in het begin van de jaren tachtig) op gang gekomen. Voorts 
heeft het effectiviteitsonderzoek - en dat geldt zowel voor het buitenland als voor 
Nederland - zich tot op heden vrijwel uitsluitend gericht op het regulier onderwijs. 
Van de bevindingen uit het buitenlands effectiviteitsonderzoek is inmiddels gebleken 
dat ze niet altijd zonder meer van toepassing zijn op de Nederlandse situatie (Schee-
rens, 1989). Wel wordt, zoals al is opgemerkt in paragraaf 3.4.1 over het algemeen 
aangenomen dat de factoren die uit onderzoek in het regulier onderwijs als effectief 
naar voren zijn gekomen tevens van belang zijn voor de effectiviteit van het speciaal 
onderwijs (Van der Wolf e.a., 1989). 
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Met inachtneming van de genoemde restricties, is in het effectiviteitsonderzoek van 
de volgende leerkracht- en instructiekenmerken empirisch vastgesteld dat ze karakte-
ristiek zijn voor effectieve klassen: 
- een hoge actieve leertijd van de leerlingen; 
- goede lesvoorbereiding en managementvaardigheden van de leerkracht; 
- gebruikmaking door de leraar van de diensten van derden; 
- het vertrouwen van de leraar in de eigen competentie; 
- toepassing van het directe instructiemodel; 
- frequente evaluatie van de vorderingen; 
- toepassing van het principe van 'mastery learning'. 
Deze kenmerken zijn voor het speciaal onderwijs evenwel beslist niet afdoende. Het 
speciaal onderwijs is immers - in tegenstelling tot het regulier onderwijs - primair 
bestemd voor kinderen met leer- of gedragsproblemen, hetgeen impliceert dat er 
specifieke hulp wordt gegeven. Het speciaal onderwijs kan dan ook alleen effectief 
zijn wanneer het tevens orthopedagogisch en orthodidactisch verantwoord is. En hier 
zijn de meer procesgerichte theorieën over leerstoornissen en over motivatie onont-
beerlijk. Ze geven inzicht in de processen die in het (schoolse) leren een rol spelen 
en in de wijze waarop bij stagnaties in de leerprocessen kan worden gehandeld. De 
meer leerlinggestuurde en procesgerichte instructiemodellen (met name rolwisselend 
onderwijs) bieden voor de in het speciaal onderwijs vereiste specifieke instructie 
goede aanknopingspunten, dankzij de individualiserende aanpak, het werken in klei-
ne groepen, het gebruik van de directe instructie van leerstrategieën, de toepassing 
van zelfverbalisatie, en de geleidelijke verschuiving van de verantwoordelijkheid van 
de leerkracht naar de leerling. 
3.5 Theoretisch model voor de professionele bekwaamheden van leraren in het 
speciaal onderwijs 
In het voorgaande is de thematiek '(problemen met) leren en onderwijzen in het spe-
ciaal onderwijs' vanuit drie verschillende invalshoeken behandeld. Achtereenvolgens 
is ingegaan op de theorievorming en het onderzoek over leerstoornissen, motivatie 
en instructie. Tevens is nagegaan welke implicaties de diverse benaderingen en on-
derzoeksbevindingen hebben voor de professionele taken van leraren in het speciaal 
onderwijs. De nadruk lag hierbij op de eisen die deze bevindingen stellen aan het on-
derwijsaanbod op het niveau van de klas. In deze paragraaf worden de verschillende 
bevindingen geïntegreerd in een theoretisch model voor de vaststelling van de taken 
en benodigde kwalificaties van leraren in het speciaal onderwijs. Het model is afge-
beeld in figuur 3.3. Bij de modelconstructie is gebruik gemaakt van het model van 
Wang &Peverly (1987). 
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In figuur 3.3 worden, conform de door ons gekozen interactionistische benadering, 
niet alleen leerkracht- en instructiekenmerken maar ook leerlingkenmerken onder-
scheiden, ervan uit gaande dat ze gezamenlijk - in onderlinge interactie - resulteren 
in een bepaald leerresultaat. De clusters betreffende de leerling- en leerkrachtken-
merken worden opgevat als onafhankelijke variabelen. Het cluster dat de kenmerken 
van de instructie omvat, wordt ten opzichte van (de interactie tussen) de leerling- en 
leerkrachtkenmerken beschouwd als een afhankelijke variabele, en ten aanzien van 
de kenmerken van het leerresultaat als een mediërende factor. Het cluster met betrek-
king tot de kenmerken van het leerresultaat ten slotte vormt de centrale afhankelijke 
variabele. Gezien de vraagstelling van ons onderzoek, vormen de leerkracht- en 
instructiekenmerken de kern van het model. De kenmerken van de leerlingen en van 
het leerresultaat zijn in zoverre van belang dat het interactionistische karakter van 
het model er mee tot uitdrukking komt; op deze twee categorieën wordt niet verder 
meer ingegaan. 
Figuur 3.3 - Theoretisch model voor de professionele bekwaamheden van leraren 
speciaal onderwijs 
LEERLING 
KENMERKEN 
- schoolprestaties 
- cognitie 
- motivatie 
- sociaal gedrag 
. . 
LEERKRACHT 
KENMERKEN 
- expertise 
- attitude 
- verwacht ingen 
INSTRUCTIE 
KENMERKEN 
- gericht op schooltaken 
- geïndividualiseerd 
- gestructureerd 
- Strategiegericht 
- gericht op zelfstandig-
heid en zelfsturing 
- ingebed in gebruiksituatie 
• . 
KENMERKEN VAN HET 
LEERRESULTAAT 
versterking van 
- schoolprestaties 
- cognitieve processen 
- actieve leertijd 
- eigen verantwoordelijkheid 
zelfsturing 
- zelfbeeld 
In figuur 3.3 zijn die leerkracht- en instructiekenmerken opgenomen waarvan uit de 
geraadpleegde literatuur is gebleken dat ze bevorderlijk zijn voor het affectief en 
cognitief functioneren van leerlingen met problemen; het betreft dus kenmerken die 
essentieel (moeten) zijn voor het speciaal onderwijs. Wc volstaan hier met een korte 
toelichting op de variabelen. Op de implicaties van het model voor het be-
roepsprofiel van leraren SO komen we in hoofdstuk 7 uitvoerig terug. 
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In het SO zijn de volgende leerkrachtkenmerken relevant: 
- expertise: leraren dienen te beschikken over diagnostische, pedagogische en in-
structionele vaardigheden; 
- attitude: leraren moeten een tolerante houding hebben ten aanzien van (verschillen 
tussen) leerlingen, zij dienen individuele referentienormen te hanteren; 
- verwachtingen: het is belangrijk dat leraren hoge verwachtingen hebben van de 
prestaties van de leerlingen. Ook omtrent de eigen effectiviteit dienen leraren hoge 
verwachtingen te koesteren. 
Belangrijke instructiekenmerken zijn dat de instructie: 
- zich richt op de schooltaken, zodat een maximale instructietijd wordt gerealiseerd; 
- (extem) gestructureerd is, dat wil zeggen dat sprake is van gedetailleerde instructie, 
stapsgewijze opbouw, en systematische en informatieve terugkoppeling; 
- geïndividualiseerd is: afgestemd op de specifieke pedagogisch-didactischc behoef-
ten van de individuele leerlingen; 
- Strategiegericht is: gericht op het aanleren van de cognitieve strategieën en meta-
cognitieve vaardigheden die nodig zijn voor het uitvoeren van een taak; 
- gericht is op de bevordering van de zelfstandigheid en de zelfsturing van de leerlin-
gen, onder meer dankzij de toepassing van de principes van zelfinstructie; 
- is ingebed in een realistische context, hetgeen inhoudt dat de aan te leren cognitie-
ve strategieën in de gebruiksituatie (dus niet geïsoleerd) worden aangeboden. 
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4 Het Delphi-onderzoek bij experts 
In dit hoofdstuk wordt een beschrijving gegeven van het Delphi-onderzoek bij des-
kundigen. De gegevens uit de Delphi dragen op verschillende wijze bij aan de ont-
wikkeling van het beroeps- en het opleidingsprofiel voor leraren in het speciaal 
onderwijs. Ze verschaffen informatie over: 
- de professionele bekwaamheden die gewenst zijn in de bestaande beroepspraktijk; 
- de professionele bekwaamheden die nodig zijn in de toekomstige beroepspraktijk; 
- de voorwaarden waaraan de opleiding moet voldoen om de (aanstaande) leraren 
de benodigde beroepskwalificaties bij te brengen. 
Het Delphi-onderzoek bij experts richt zich op het vaststellen van de beroepsbe-
kwaamheden waarover leraren in het speciaal onderwijs idealiter zouden moeten be-
schikken en van de gewenste vorm en inhoud van hun opleiding. Het onderzoek 
betreft niet alleen de bestaande beroeps- en opleidingspraktijk van leraren SO, ook 
de gewenste situatie wordt in de beschouwing betrokken. Hierbij wordt ingegaan op 
veranderingen die in de bestaande beroeps- en oplcidingspraktijk zouden moeten 
optreden als gevolg van nieuwe inzichten of te verwachten ontwikkelingen. Het 
betreft hier zowel maatschappelijke, sociaal-economische en demografische veran-
deringen als wetenschappelijke inzichten. 
In dit hoofdstuk wordt een beschrijving gegeven van de opzet en de resultaten van 
het Delphi-onderzoek. De paragrafen 4.1 tot en met 4.3 gaan nader in op de gehan-
teerde Delphi-procedure. In de paragrafen 4.4 en 4.5 worden de onderzoeksresultaten 
beschreven. In paragraaf 4.6 ten slotte wordt expliciet ingegaan op de verdichting 
van de problematiek in het speciaal onderwijs. 
4.1 Delphi-methode 
In een Delphi-onderzoek worden vragen of problemen voorgelegd aan een aantal 
deskundigen, die ieder vanuit de eigen specifieke deskundigheid of belangen die zij 
op een bepaald terrein hebben, een mening kunnen geven over de betreffende pro-
bleemstelling, in dit geval de opleiding SO. De Delphi-procedure heeft verder de 
volgende kenmerken (Bastiaensen en Robbroeckx, 1994; Linstone & Turoff, 1975; 
Oud-De Glas & Buis, 1987): 
• de deelnemers geven hun standpunten anoniem; 
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• het groepsproces bestaat uit meerdere rondes; 
• de deelnemers krijgen een samenvatting van de resultaten uit de voorgaande ronde 
bij de beantwoording van vragen voor een volgende ronde. Bij de (anonieme) 
terugkoppeling van de resultaten wordt geen informatie verstrekt over het aantal 
personen dat een bepaald antwoord heeft gegeven; 
• de deelnemers zijn in de gelegenheid in de latere ronde(s) hun oorspronkelijke 
standpunten te herzien. 
Deze kenmerken zijn erop gericht de voordelen van het probleemoplossend vermo-
gen van een groep te behouden en tegelijkertijd de nadelen van een discussie in een 
groep te vermijden. 
In dit onderzoek is sprake van een beleidsgerichte Delphi, waarbij het er met name 
om gaat een aantal visies en argumentaties te inventariseren. Dit in afwijking van 
voorspellende Delphi's waarbij meer nadrukkelijk wordt gestreefd naar een toene-
mende consensus. Gezien het feit dat dit onderzoek tal van vragen betreft waarover 
nog beleidsbeslissingen moeten worden genomen, wordt in dit onderzoek tevens 
getracht inzicht te verkrijgen in de graad van overeenstemming en te komen tot een 
groepsstandpunt. 
In veel Delphi's wordt gewerkt met schriftelijke vragenlijsten en samenvattingen. 
Door ons is een variant toegepast, waarbij gebruik is gemaakt van individuele mon-
delinge interviews en schriftelijke samenvattingen en bevraging. 
Ook het aantal rondes van een Delphi kan variëren. Voor de meeste toepassingen 
worden over het algemeen drie rondes aanbevolen. In navolging van Martino (1975) 
en Oud-De Glas en Buis (1987) omvat de Delphi in het onderhavige onderzoek twee 
rondes. Gezien de intensieve wijze waarop de twee rondes in dit onderzoek zijn 
opgezet, zou een derde ronde waarschijnlijk weinig extra informatie hebben opge-
leverd. 
4.2 Selectie van de panelleden 
Voor het onderzoek zijn 26 deskundigen benaderd, die allen vanuit hun positie een 
goed inzicht hebben in het speciaal onderwijs en de opleidingen SO. De deskundigen 
zijn afkomstig uit de volgende geledingen: 
• wetenschap (n = 4) 
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• ondersteuning (η = 6) 
- Katholiek Pedagogisch Centrum (KPC), Algemeen Pedagogisch Studiecentrum 
(APS), Christelijk Pedagogisch Studiecentrum (CPS) 
- Stichting Leerplan Ontwikkeling (SLO) 
- schoolbegeleidingsdiensten 
• beleid (n = 4) 
- Ministerie van Onderwijs & Wetenschappen 
- Adviesraad voor het basisonderwijs, speciaal onderwijs en de opleidingen 
(ARBO) 
- Inspectie Opleidingen 
- Inspectie Speciaal Onderwijs 
• onderwijsveld (n = 12) 
- onderwijsvakorganisaties 
- koepelorganisaties (inclusief de Vereniging van Nederlandse Gemeenten) 
- ouderorganisaties 
- directeuren en onderwijsgevenden van lerarenopleidingen eerste en tweede fase 
- schoolleiders van scholen voor speciaal onderwijs 
Er bleek in de tweede ronde enige uitval op te treden. Uiteindelijk hebben 20 perso­
nen aan de beide rondes deelgenomen (wetenschap η = 3; ondersteuning η = 5; be­
leid η = 3; onderwijsveld η = 9). 
4.3 Opzet van de twee Delphi-rondes 
Bij de Delphi is gewerkt met twee verschillend opgezette rondes, waarin respectieve­
lijk gebruik is gemaakt van individuele mondelinge interviews en schriftelijke bevra­
ging· 
De eerste ronde 
In de eerste ronde is in een mondeling interview, van ongeveer twee uur, gevraagd 
naar de denkbeelden omtrent de gewenste vorm en inhoud van de opleidingen spe­
ciaal onderwijs. De interviewbidraad is voorafgaand aan het gesprek aan de deelne­
mers toegezonden. 
Uitgangspunt bij de samenstelling van de interviewleidraad vormde de - in hoofdstuk 
2 beschreven - analyse van het beleid ten aanzien van het speciaal onderwijs en de 
opleidingen SO. Daarnaast zijn publicaties geraadpleegd die afkomstig zijn uit het 
SO-opleidingsveld dan wel betrekking hebben op het onderzoek naar (de vernieu­
wing van) het (speciaal) onderwijs en de lerarenopleidingen (van Aalderen, Egten & 
Blaauboer, 1985; ARBO, 1984, 1985, 1986; Bolkestein, 1976; Bolkcsteijn & Menk-
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veld, 1979; Drapers, 1972; Duindam, 1974, 1987; de Jong, 1970, 1979, Kool & van 
der Leij, 1985; Tillema & Veenman, 1985). 
In de interviews is ondermeer ingegaan op de volgende aspecten van de opleiding 
SO: doelgroep en doelstelling van een opleiding SO, differentiatie en specialisatie, 
praktische beroepsvorming, en toetsing en diplomering. 
De interviews waren open van opzet. Van de deelnemers werd gevraagd hun visie op 
de bovenstaande aspecten te geven èn te beargumenteren. Ook werd van hen ge-
vraagd zich hierbij niet te veel te laten leiden door het praktisch haalbare. De bedoe-
ling van de eerste ronde was immers om een overzicht te krijgen van een zo breed 
mogelijk scala aan heersende ideeën en opvattingen. Van elk interview is een inte-
graal verslag gemaakt dat ter goedkeuring aan de betreffende deelnemer is voorge-
legd. 
De tweede ronde 
De tweede ronde had tot doel de deelnemers de gelegenheid te bieden de eerdere 
standpunten nog eens te overwegen en - eventueel - te wijzigen. Ten behoeve van 
deze tweede ronde hebben de deelnemers op schrift hun eigen antwoorden samen-
gevat teruggekregen plus een samenvatting van hetgeen door de overige geïnterview-
den naar voren was gebracht. In tegenstelling tot de eerste ronde had de tweede 
ronde een meer gesloten opzet. De gegevens uit de eerste interviewronde zijn hierin 
samengevat in de vorm van stellingen en argumenten, waarbij van de deelnemers is 
gevraagd bij iedere uitspraak aan te geven of zij het daarmee eens dan wel oneens 
waren. Aangezien het totale materiaal erg omvangrijk was, werd van de responden-
ten niet gevraagd ook alle argumenten op eenzelfde wijze in overweging te nemen. 
De argumenten konden uiteraard wel worden meegewogen bij het bepalen van het 
standpunt. 
4.4 Resultaten van de eerste ronde 
In deze paragraaf wordt een beschrijving gegeven van de standpunten en argumenta-
ties die door de geïnterviewden naar voren zijn gebracht. Het aantal respondenten dat 
de diverse opvattingen huldigt wordt hierbij aangegeven. Wanneer daar aanleiding 
voor is, bijvoorbeeld wanneer een bepaald denkbeeld met name opgeld doet in één 
van de respondentgroepen, vindt tevens een nadere aanduiding van deze categorie 
plaats. 
Bij de beschrijving van de bevindingen hanteren we de volgende indeling: 
1 doelgroep van de opleiding SO; 
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2 taken van de opleiding SO, ten aanzien van schoolleiders, bij- en nascholing van 
leraren en schoolbegeleiding; 
3 plaats, situering en omvang van de opleiding SO; 
4 professionele bekwaamheden van leraren in het SO en doelstellingen, leerinhou-
den en werkvormen van de opleiding SO; 
5 differentiatie en specialisatie; 
6 praktische beroepsvorming; 
7 toetsing, diplomering en andere instrumenten voor de bewaking van de kwaliteit 
van het opleidingsaanbod. 
4.4.1 Doelgroep van de opleiding SO 
De opvatting dat de opleiding SO zowel toegankelijk moet zijn voor leraren uit het 
speciaal onderwijs als voor leraren uit het regulier onderwijs overheerst (n = 15). Het 
uitgangspunt hierbij is een brede definitie van speciaal onderwijs: speciaal onderwijs 
is een inhoudelijk begrip en beperkt zich niet tot aparte scholen voor speciaal onder-
wijs, maar vindt ook plaats binnen het regulier onderwijs. In het regulier onderwijs 
moeten eveneens gespecialiseerde mensen werkzaam zijn met het oog op de zorg-
verbreding, de samenwerking tussen het speciaal en regulier onderwijs, ambulante 
begeleiding, overgangsvormen en dergelijke. De opleiding SO dient wel primair te 
zijn gericht op onderwijsgevenden die in het speciaal onderwijs (gaan) werken. Een 
minderheid van de respondenten (n = 4) acht de verdere specialisering van reguliere 
leraren, bijvoorbeeld met het oog op de zorgverbreding, nadrukkelijk niet de taak 
van een opleiding SO. Hierin zou het nascholingsprogramma van de reguliere lera-
renopleidingen moeten voorzien. 
Het opleidingsinstituut SO heeft, volgens bijna alle deskundigen (n = 18), in haar 
hoedanigheid van instituut ten behoeve van het speciaal onderwijs een taak voor alle 
functionarissen die daar werkzaam zijn: onderwijsgevenden èn nict-onderwijsge-
venden (bijvoorbeeld assistenten, logopedisten, medewerkers van schooladviesdien-
sten en landelijke pedagogische centra). De taken van de opleiding ten aanzien van 
anderen dan leraren, kunnen worden gerealiseerd in de initiële opleiding SO of in de 
sfeer van de (teamgerichte) nascholing. 
Eisen ten aanzien van de vooropleiding van de studenten van de opleiding SO 
De meeste experts (n = 17) kunnen instemmen met de bestaande vooropleidingsei-
sen, te weten PABO of NLO, al dan niet met de toevoeging dat aan deze vooroplei-
dingen hogere kwaliteitseisen moeten worden gesteld. In dit verband wordt bijvoor-
beeld opgemerkt dat er binnen de opleidingsprogramma's van de PABO sprake zou 
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moeten zijn van enige harmonisering. De heterogeniteit in de beginsituatie van de 
studenten van de opleiding SO is zeer aanzienlijk, hetgeen een remmend effect heeft. 
Ook wordt meermaals opgemerkt dat er in de eerste fase opleidingen erg weinig 
aandacht wordt besteed aan het speciaal onderwijs. Op de PABO en NLO zouden al 
inleidingen moeten worden gegeven in basisvakken als orthopedagogiek en orthodi-
dactiek. 
Overige standpunten ten aanzien van de vooropleidingseisen (die met name afkom­
stig zijn uit de hoek van de ondersteuning en de wetenschap) zijn dat: 
- een vooropleiding op VWO-niveau noodzakelijk is, omdat het niveau van de in­
stroom van de studenten van de opleiding SO moet worden verhoogd (n = 3); 
- naast de huidige vooropleidingen (PABO of NLO), een opleiding МО-A pedago­
giek noodzakelijk is (n = 2). 
Eisen ten aanzien van de werkervaring 
Bijna de helft van de deskundigen (n = 9) is van mening dat het bezit van werker­
varing (in het regulier onderwijs) een van de toelatingseisen voor de opleiding SO 
moet zijn. Anderen (n - 7) menen daarentegen dat het bezit van werkervaring geen 
toelatingseis hoeft te zijn of kan zijn, bijvoorbeeld met het oog op baanloze leraren. 
Eén geïnterviewde (wetenschapper) merkt op dat goede leraren die een jaar of 4 tot 5 
werkzaam zijn in het regulier onderwijs zouden moeten worden uitgenodigd zich te 
oriënteren op de mogelijkheid in het speciaal onderwijs te gaan werken. Op deze 
manier zou sprake zijn van een soort positieve selectie of electie en is het aanbod 
van studenten niet slechts van het marktmechanisme afhankelijk. 
Eisen ten aanzien van de houding 
Een minderheid van vijf respondenten (waarvan geen enkele uit het onderwijsveld 
afkomstig is) acht het nodig, en ook mogelijk, de houding en motivatie van de stu-
dent als selectiepunt te hanteren bij de toelating tot de opleiding. De meesten (n = 
14) zijn van mening dat de houding van de student met name tijdens de opleiding 
een belangrijk aandachtspunt - en in het uiterste geval een selectiepunt - moet zijn. 
4.4.2 Taken van de opleiding SO, ten aanzien van schoolleiders, bij- en nascho-
ling van leraren en schoolbegeleiding 
a. Scholing van (adjunct)schoolleiders in het SO 
De scholing van schoolleiders van reguliere en speciale scholen wordt op dit mo-
ment door twee verschillende instituten verzorgd. De nascholing voor schoolleiders 
in het regulier onderwijs wordt gegeven door de PABO's, terwijl de WOSO-instcl-
lingen verantwoordelijk zijn voor een kopopleiding voor schoolleiders in het speciaal 
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onderwijs. De meeste respondenten (η = 17) kunnen zich hierin vinden. Zij bena­
drukken de verschillen tussen beide functies en achten een specifieke (kop)opleiding 
voor schoolleiders in het SO noodzakelijk. Met name het gegeven dat de schoollei­
der in het speciaal onderwijs tevens voorzitter is van de commissie van onderzoek 
wordt als een zeer essentieel punt van verschil gezien. Slechts drie geïnterviewden 
(allen vertegenwoordigers van de verzorgingsinstellingen) zijn van oordeel dat de 
opleiding voor schoolleiders in het speciaal en regulier onderwijs hetzelfde kan zijn, 
waarbij zij wijzen op de vergelijkbaarheid van beide functies, met name waar het de 
organisatorische en agogische kant van het werk betreft. 
b. Taken van een opleiding SO ten aanzien van schoolbegeleiding 
Vrijwel alle respondenten (n = 18) zijn van mening dat de SO-opleidingsinstituten in 
de eerste plaats scholingstaken hebben. Ook taken op het gebied van de schoolbe-
geleiding worden door de mcesten evenwel niet uitgesloten, met name waar het de 
leerlingbegeleiding betreft. Eén geïnterviewde formuleert het als volgt: "Als onder-
steuningsinstellingen voor het SO zouden de WOSO-instellingen het karakter moe-
ten hebben van nascholings-, begeleidings- en ontwikkelingsinstituten." Een tweetal 
respondenten (uit de kring van het beleid en het veld) brengt naar voren dat de scho-
len hun begeleiding moeten zoeken waar zij die kunnen vinden. Hiertoe zouden de 
scholen zich kunnen oriënteren op het begeleidingsaanbod op de vrije markt van de 
diverse personen of instanties. Op deze markt zouden de SO-opleidingsinstituten met 
evenveel rechten moeten kunnen meedingen. 
Slechts enkele geïnterviewden (n = 4, afkomstig uit diverse geledingen) zien voor de 
WOSO-instituten nadrukkelijk géén taken ten aanzien van de schoolbegeleiding 
weggelegd; zij achten deze taken uitsluitend voorbehouden aan de schoolbegelei-
dingsdiensten en landelijke pedagogische centra. 
Tot slot wordt door één van de experts ten aanzien van de schoolbegeleiding opge-
merkt dat in een ideale structuur geen schoolbegeleiding nodig is. De schoolbegelei-
dingsdiensten berusten in zijn visie op een manco: zij compenseren tekorten in de 
opleiding en zijn symbolisch voor het echec van de structuur. 
с Bij- en nascholing van leraren SO 
Met betrekking tot de bij- en nascholing van leraren uit het speciaal onderwijs zijn 
de volgende opties naar voren gebracht: 
- Met het oog op de ontwikkeling van know-how moet de bij- en nascholing van 
leraren uit het SO zijn gesitueerd bij de WOSO-instituten (n = 18). 
- Met betrekking tot de bij- en nascholing van leraren kan gedacht worden aan een 
soort getrapt systeem van (1) een minimale voorziening die door de overheid is 
georganiseerd (bijvoorbeeld op de WOSO-instituten) en (2) het vrije markt princi-
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pe dat elke instantie of persoon de gelegenheid geeft met een scholingsaanbod te 
komen (n = 8). 
- De bij- en nascholing van leraren uit het SO moet daar zijn gesitueerd waar de 
scholing van onderwijsgevenden in de regio wordt verzorgd, dus aan de PABO's 
en NLO's, (het uitgangspunt hierbij is dat de opleiding SO is ondergebracht bij de 
PABO's en NLO's; η = 6) 
- Omdat de bij- en nascholing op regionaal niveau moet zijn geregeld, dient deze te 
worden ondergebracht bij de schoolbegeleidingsdiensten. Hierbij is het mogelijk 
dat de docenten van de WOSO-instituten in samenwerking met de diensten de 
cursussen blijven geven (n = 2). 
Een aanzienlijk aantal respondenten (n = 13) merkt op dat ze het zeer belangrijk 
vinden dat de nascholing - nog afgezien van de vraag door wie deze moet worden 
verzorgd - op locatie, aan teams van scholen wordt gegeven. 
4.4.3 Plaats, situering en omvang van de opleiding SO 
a. Positie van de opleiding SO in het totale onderwijsveld 
De meeste experts (n = 16) zijn van mening dat de opleiding SO het karakter moet 
hebben van een tweede fase opleiding voor HBO. Zij zien de opleiding SO als een 
voortgezette, specialistische opleiding, in vervolg op de initiële lerarenopleidingen. 
Sommigen (n = 5) zijn er voorstander van dat de opleiding SO tevens de vorm heeft 
van een zelfstandige initiële opleiding. 
Drie deskundigen (waarvan geen enkele uit het veld afkomstig is) beschouwen de 
opleiding tot gespecialiseerd onderwijzer als één van de specialismen van de initiële 
opleidingen voor het regulier onderwijs (PABO of NLO). Eén geïnterviewde 
(wetenschapper) ziet de opleiding SO als een voortgezette universitaire opleiding, in 
vervolg op de eerste fase lerarenopleiding die dan ook aan de universiteit zou moe-
ten zijn gesitueerd. 
b. Situering van de opleiding SO 
De volgende mogelijkheden worden genoemd: bij de WOSO-instituten, bij de initi-
ële lerarenopleidingen en bij de universiteiten. 
De meeste geïnterviewden zijn, zoals zojuist gezegd, van mening dat de WOSO-
instituten de opleiding SO moeten (blijven) verzorgen, waardoor de aandacht exclu-
sief kan worden gericht op de specialistische hulpverlening en een bundeling van 
specialistische kennis ontstaat. Enkelen (n = 4) brengen een onderscheid aan tussen 
verschillende soorten cursussen: de WOSO-instituten zouden de leraren moeten 
opleiden voor het onderwijs aan kinderen met hele specifieke problemen (bijvoor-
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beeld blinde, dove, verstandelijk gehandicapte kinderen), terwijl de initiële oplei-
dingen (PABO en NLO) zorg zouden moeten dragen voor de algemene cursus spe-
ciaal onderwijs, ten behoeve van met name het lom- en mlk-onderwijs. Toch sluit 
een niet onbelangrijk deel van de respondenten (n = 8) de mogelijkheid om de oplei-
ding SO onder te brengen bij de initiële opleidingen (PABO en NLO) niet uit, mits 
de kennis - en opleiders - van de huidige WOSO-instituten kan worden ingebracht. 
De integratie van de beide opleidingen sluit, zo wordt betoogd, goed aan bij de ont-
wikkelingen die in het veld gaande zijn. Daarnaast zou de kennis betreffende het 
speciaal onderwijs directer kunnen doordringen bij de initiële opleidingen. 
Eén van de geïnterviewden brengt naar voren dat elke opleiding tot onderwijsgeven-
de voor het regulier en speciaal onderwijs aan de universiteit zou moeten worden 
gegeven. De opleiding tot onderwijsgevende zou in zijn visie bijvoorbeeld gelijk-
waardig aan een opleiding tot huisarts moeten zijn. 
c. Samenwerkingsverbanden 
De opleiding SO dient samenwerkingsverbanden aan te gaan met: 
- de verzorgingsinstellingen (schooladviesdiensten en Landelijke Pedagogische 
Centra). De opleidings- en begeleidingsinstanties dienen hun werkzaamheden 
goed op elkaar af te stemmen (n = 16); 
- de initiële lerarenopleidingen PABO en NLO, met name met het oog op een bete-
re afstemming van het onderwijsaanbod van de initiële opleidingen en de oplei-
ding SO (η = 20); 
- de universiteiten en de Pedologische Instituten, opdat de opleidingen SO op de 
hoogte blijven van de nieuwste wetenschappelijke ontwikkelingen en inzichten (n 
= 20); 
- de scholen voor speciaal onderwijs, vooral met het oog op de marktgerichtheid en 
veldlegitimatie van het onderwijsprogramma (n = 20); 
- ouders, bijvoorbeeld met een oudervereniging (n = 8). Door de inbreng van de 
ouders worden bepaalde aspecten zoals de gezinssituatie en de maatschappelijke 
problematiek belicht, waaraan de opleidingen anders mogelijk voorbij zouden 
gaan. Anderen zien ten aanzien van de samenwerking met ouders duidelijk geen 
taak weggelegd voor de opleiding SO (η = 6). Zij achten het onderhouden van 
contacten met ouders vooral een taak van de scholen voor speciaal onderwijs. 
De meesten (n = 16) zijn van oordeel dat deze samenwerkingsverbanden niet alle­
maal geformaliseerd hoeven te zijn; de invulling van de samenwerking kan worden 
overgelaten aan de betrokken partijen zelf. Slechts enkelen (n = 3) zouden voor de 
invulling van de samenwerkingsrelaties tussen de diverse instanties landelijke richt­
lijnen vastgesteld willen zien. 
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Tot slot brengt één respondent naar voren dat een opleidingsinstituut in de eerste 
plaats zichzelf moet kunnen bedruipen. Hij is van mening dat al die samenwerking, 
vergaderingen en afstemming op anderen te veel tijd kost. Hij acht het wel belangrijk 
dat de instellingen het eigen werk naar buiten brengen, in de vorm van publikaties, 
rapportages en dergelijke. 
d. Omvang van de opleiding SO 
Met betrekking tot de vraag of een opleiding SO een part-time dan wel full-time 
opleiding dient te zijn, worden alle mogelijkheden genoemd: part-time, full-time en 
beide. 
Voorstanders van een part-time opleiding SO (η = 10) vinden dat het dceltijdkarakter 
van de opleiding SO goed aansluit bij de praktijkgerichte opzet ervan. Een part-time 
opleiding SO kan worden gevolgd door mensen die al in de praktijk werkzaam zijn. 
Vaak wordt in dit verband opgemerkt dat deze cursisten hiervoor wel studiefacilitei­
ten zouden moeten krijgen; zij zouden bijvoorbeeld voor een gedeelte moeten wor­
den vrijgesteld van hun lestaak. 
Anderen zijn van mening dat de opleiding SO een full-time opleiding moet zijn, die 
direct na de initiële lerarenopleiding PABO of NLO kan worden gevolgd (n = 7). 
Hier wordt in alle gevallen de voorwaarde aan verbonden dat de praktische scholing 
een wezenlijk onderdeel vormt van de opleiding SO. Vrijwel al deze respondenten 
zouden de (full-time) opleiding SO willen opzetten volgens het opleidingsmodel 
zoals dat is beschreven in het COSO-rapport: het werkverband met studieclausule 
(vgl. hoofdstuk 2). In dit opleidingsmodel is volgens deze respondenten sprake van 
een goed evenwicht tussen enerzijds het werken in de praktijk met een eigen verant-
woordelijkheid en anderzijds facilitering voor het volgen van de opleiding. Overi-
gens spreekt een flink aantal respondenten zich expliciet uit tegen een full-time 
opleiding SO (η = 8). 
De meerderheid van de geïnterviewden (η = 12) is van mening dat beide varianten 
(part-time en full-time) naast elkaar zouden moeten bestaan. 
e. Duur van de opleiding SO 
Waar het gaat om een part-time opleiding SO vindt vrijwel iedereen een opleidings­
duur van 2 of 3 jaar noodzakelijk (n = 18). Een full-time opleiding SO moet, aldus 
de meeste geïnterviewden (n = 11) tenminste de duur hebben van 1 jaar. Door enke-
len (n = 3) wordt een full-time opleiding met een duur van 2 of 3 jaar gewenst. 
Veel geïnterviewden vinden het moeilijk concrete aantallen te noemen in antwoord 
op de vraag naar de gewenste duur van de opleiding SO. In dit verband wordt opge-
merkt dat de duur van de opleiding zou moeten kunnen variëren, afhankelijk van de 
gekozen specialisatie (n = 13). Ook wordt naar voren gebracht dat de gewenste duur 
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van de opleiding ondermeer afhankelijk is van hoe het hele opleidingsaanbod voor 
onderwijsgevenden er uit ziet: de initiële scholing, de voortgezette scholing, inteme 
scholing, bij- en nascholing en functiebegeleiding (n = 10). Enkelen (n = 4) menen 
dat ten aanzien van de duur geen uniforme regelingen zouden moeten worden afge-
kondigd. De duur van de opleiding zou in deze opvatting per persoon moeten kun-
nen variëren, afhankelijk van dingen als de omvang van de werkweek, persoonlijke 
omstandigheden, werkervaring, specialisatie en dergelijke. Een groter aantal (van 7) 
respondenten verwerpt deze gedachte echter nadrukkelijk. 
f. Het bezit van het diploma SO als voorwaarde voor benoeming 
Het bezit van het diploma SO dient, aldus 10 van de 20 geïnterviewden, zonder meer 
een voorwaarde te zijn voor benoeming als onderwijsgevende in het speciaal onder-
wijs. Dit betekent dat een leraar de opleiding SO moet hebben afgerond voordat hij 
of zij in het speciaal onderwijs werkzaam kan zijn. Veel respondenten merken in dit 
verband op dat de leerlingen van het speciaal onderwijs vragen om een specifieke 
orthopedagogische en orthodidactischc aanpak, hetgeen een speciale expertise van de 
leraar in het speciaal onderwijs vergt. Acht respondenten zijn van mening dat het 
bezit van het diploma SO geen voorwaarde voor benoeming in het SO hoeft te zijn, 
maar wel voor het verkrijgen van vaste aanstelling. Wanneer een leraar onbevoegd 
het speciaal onderwijs binnenkomt, zou hij moeten worden verplicht het diploma SO 
binnen een beperkte tijd te behalen. Respondenten met deze opvatting achten het 
rendement van de opleiding hoger wanneer deze wordt gevolgd door leraren die al in 
de praktijk van het speciaal onderwijs werkzaam zijn. 
Een enkele respondent (n = 2) zou een en ander niet bij wet geregeld willen zien. Zij 
vinden dit een zaak waarvoor het speciaal onderwijs zelf zorg zou moeten dragen. 
De SO-scholen zouden waar mogelijk onderwijsgevenden die in het bezit zijn van 
het diploma SO moeten benoemen. 
4.4.4 Professionele bekwaamheden van leraren in het SO, doelstellingen, leerin-
houden en werkvormen van de opleiding SO 
a. Het vak van leraar in het SO 
Het vak van leraar in het speciaal onderwijs wordt op verschillende wijzen gety-
peerd. Zo wordt een leraar in het speciaal onderwijs, door 13 van de 20 responden-
ten, met name gezien als een veranderingsdeskundige, die als zodanig in staat moet 
zijn situaties om te bouwen naar vraagstellingen van kinderen; hij moet processen 
kunnen begeleiden. In andere typeringen van het vak staan het planmatig werken 
(n = 17), het differentiëren van de leerstof (n = 15) en het zelfstandig probleem op-
lossen (n = 10) centraal. Ook wordt naar voren gebracht dat een leraar speciaal on-
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derwijs vooral ook een teamlid is (n = 13). In scholen voor speciaal onderwijs moet 
een team gezamenlijk een leerplan kunnen opstellen, over en weer informatie kunnen 
uitwisselen, intervisie kunnen geven en interne begeleiding kunnen geven èn verdra-
gen. 
b. Professionele bekwaamheden van leraren SO en doelstellingen van de opleiding 
De opleiding SO dient, als tweede fase opleiding voor onderwijsgevenden, het ac-
cent te leggen op de doelstellingen die zijn gericht op de handelingsvaardigheden 
van leraren, aldus 19 van de 20 geïnterviewden. Zij menen dat het leereffect van de 
opleiding het grootst is wanneer het handelen van de leraren centraal staat en het 
uitgangspunt vormt bij de (zelfreflectie en theoretische bezinning. 
De volgende handelingsvaardigheden zijn genoemd (12 < η < 20): 
- een goede probleemstelling formuleren; 
- vaststellen van de beginsituatie van de (groep) leerlingen; 
- het kennen en gebruiken van diagnostische middelen; 
- in concrete termen haalbare (tussen)doclstellingen formuleren; 
- differentiëren tussen verschillende groepen kinderen; 
- flexibel hanteren van verschillende werkvormen; 
- methoden toepassen in verband met gcdragshantering; 
- het onderwijsaanbod voor iedere leerling afzonderlijk evalueren; 
- reflecteren op het eigen ondcrwijsgedrag; 
- werken met individuele handelingsplannen en groepsplannen; 
- handelingsplannen indien nodig bijstellen; 
- samenwerken met en begeleiden van ouders; 
- samenwerken in het multidisciplinaire team; 
- registreren en verslag leggen; 
- gespreks- en communicatievaardigheden; 
- sociale vaardigheden: conflictoplossing, slecht-nicuws gesprekken 
- observeren; 
- begeleiden van mensen; 
- gebruik maken van de diensten van externe instanties. 
Als belangrijke doelstelling betreffende de attitude van leraren in het SO is naar 
voren gebracht dat een leraar bereid moet zijn tot zelfreflectie (n = 19). Een leraar in 
het speciaal onderwijs moet bereid zijn het eigen functioneren, ook in contacten met 
collega's, ter discussie te stellen. Ook wordt belang gehecht aan de bereidheid van 
de leraar notie te nemen van wat het kind kan of wil (n = 13). Een leraar moet een 
kindvolgende houding hebben. Het is met name in het speciaal onderwijs belangrijk 
dat kinderen zelf het initiatief wordt gelaten en er naar wordt gestreefd het eigen 
initiatief verder te ontwikkelen. Voorts dient een leraar, aldus 14 respondenten, de 
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bereidheid te hebben zichzelf als leraar te blijven ontwikkelen, bijvoorbeeld in het 
licht van de vernieuwingen in het onderwijs. Door eenzelfde aantal respondenren 
wordt opgemerkt dat een leraar in het speciaal onderwijs een zelfstandige houding 
moet hebben. Tot slot wordt het, wederom door 14 geïnterviewden, van belang ge-
acht dat een leraar een sociaal-maatschappelijk bewuste houding heeft. Het is be-
langrijk dat zijn houding berust op een bepaald mensbeeld, op een bepaalde visie op 
de omgang met mensen en met kinderen. 
Met betrekking tot de benodigde kennis en inzichten van leraren SO zijn, door een 
verschillend aantal respondenten dat varieert van 10 tot 15, de doelstellingen van de 
opleiding als volgt geformuleerd. Belangrijk is dat een leraar in het speciaal onder-
wijs kennis heeft van het werkveld en de zorgmogelijkheid voor gehandicapte kinde-
ren en hun ouders. Daarnaast dient een leraar in het SO inzicht te hebben in de speci-
fieke aard van een handicap van een kind. Voorts dient hij in staat te zijn om op de 
gebieden van de didactiek en de pedagogiek problemen of stoornissen die zich bij de 
leerlingen (kunnen) voordoen, te onderkennen, te beschrijven, te plaatsen in een 
referentiekader of verklaringsmodel, en vervolgens een range van acties te bedenken 
(= planmatig handelen). Op het punt van de didactiek moet een leraar in het SO 
bovendien kennis hebben van de opbouw van taken op de vakgebieden van rekenen, 
lezen, spellen en dergelijke. Voorts moet hij op de hoogte zijn van de diverse metho-
den die er op de markt zijn: hoe zitten ze in elkaar en wat zijn de bijzonderheden 
ervan. Tevens wordt het belangrijk geacht dat een leraar in het speciaal onderwijs op 
de hoogte is van procedures rond toelatings-, herhalings- en eindonderzoeken en ook 
enige inhoudelijke kennis bezit van de diverse onderdelen van een diagnostisch 
onderzoek, bijvoorbeeld van een persoonlijkheids- of (para)mcdisch onderzoek. Hij 
moet kunnen begrijpen wat een rapportage van bijvoorbeeld een maatschappelijk 
werkende of van een arts inhoudt èn daarmee in een handelingsplan kunnen werken. 
Ook wordt het noodzakelijk geacht dat leraren in het speciaal onderwijs kennis heb-
ben van organisatiekundige aspecten. Tot slot wordt benadrukt dat leraren in het SO 
wat betreft kennis en inzicht een zodanig niveau dienen te bereiken dat ze de ver-
nieuwingen die vanuit wetenschappelijke kant worden aangedragen, kunnen volgen. 
с Leerinhouden van de opleiding SO 
De leerinhouden van een opleiding SO dienen, aldus 14 van de 20 respondenten, met 
name te worden bepaald aan de hand van de praktijk van het werken op SO-scholcn. 
De indeling in wetenschappelijke vakken of disciplines wordt gezien als te theore­
tisch. Praktisch relevante thema's kunnen worden ontleend aan de onderwijsleer-
gebieden van de SO-scholcn of aan een taakanalyse van leraren in het SO. De vol­
gende mogelijke indelingen worden één- of tweemaal genoemd: 
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• De kennisgebieden, voortkomend vanuit de diverse disciplines, moeten worden ge-
clusterd rond zaken als handelingsplannen, schoolorganisatie, teamdifferentiatie en 
management. 
• Het handelen van de leraar moet zijn gebaseerd op kennis van diagnostiek en ont-
wikkelingsstoornissen enerzijds en kennis van sociale opvoedingsproblemen ander-
zijds. Het opleidingsprogramma moet daarom omvatten: diagnostiek, het opstellen 
van handelingsplannen, kennis van ontwikkelingsstoornissen en kennis van sociale 
opvoedingsproblemen. 
• Het onderwijsprogramma van de opleiding SO moet de onderstaande acht leer-
stofgebieden omvatten: 
- interdisciplinaire kindkennis; 
- interdisciplinaire contextkennis (kennis van de sociale kaart); 
- behandclingsvaardigheden; 
- evaluatietechnieken; 
- de schoolorganisatie als flexibele eenheid voor de hulpverlening; 
- specialisten en hun dienstverlening in het speciaal onderwijs; 
- interne en ambulante begeleiding; 
- schoolmanagemcnt, beheer en bestuur, inrichting en bewaking van de administra-
tie, registratie van het orthopedagogisch onderzoek, voorzitterschap van de com-
missie van onderzoek (voor directeuren en beleidsgeïntcrcsseerden); 
• Het kinderlijk leven moet het uitgangspunt bij de studie vormen. Vanuit een inte-
grale bestudering van de kinderlijke realiteit komen de diverse vakken aan bod. 
• Uitgaande van een globaal toekomstbeeld van het speciaal onderwijs, zouden de 
volgende leergebieden van groot belang zijn: 
- het samenwerken met deskundigen; 
- het aanleren van sociale vaardigheden; 
- het omgaan met gedragsproblemen; 
- het aanwenden van logopedische kennis in de klassepraktijk. 
d. Werkvormen 
Bij de keuze van de werkvormen is het, aldus 18 van de 20 geïnterviewden, met 
name belangrijk dat een verbinding wordt gelegd tussen de theorie en de praktijk; de 
confrontatie met en de reflectie op de praktijk moeten centraal staan. Voorts wordt 
door 13 geïnterviewden opgemerkt dat de opleiding SO tevens een breed scala aan 
werkvormen moet hanteren: "Wanneer van de cursisten wordt verwacht dat ze ver-
schillende werkvormen flexibel leren hanteren, moet in de opleiding ook een variatie 
aan werkvormen worden aangeboden." Ten aanzien van de toepassing van de werk-
vormen wordt het van belang geacht dat de leerstof in dialoog met de studenten 
wordt aangeboden (n = 9), dat de leerstof op een thematische, geïntegreerde wijze 
wordt aangeboden (n = 12), dat voldoende plaats is ingeruimd voor overdracht van 
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informatie (η = 13) en dat de werkvormen met name mogelijkheden bieden voor 
praktische oefening (n = 11). Twaalf respondenten achten het met name van belang 
dat in de opleiding, organisatorisch gezien, sprake is van een grote flexibiliteit (bij­
voorbeeld in de vorm van modulen) met ruime differentiatiemogelijkheden. 
Als mogelijke werkvormen zijn genoemd: 
- praktijkopdrachten (n = 5); 
- het bespreken van casussen en van incidenten (gevalsleren) (n = 6); 
- intervisie, supervisie (n = 1); 
- rollenspel (n = 2); 
- probleemgestuurd leren (n = 8); 
- observatie (n = 3); 
- discussiegroepen, discussie met forum (n = 2); 
- instituutspractica (n = 5); 
- ambulatorium (n = 1); 
- stages (n = 3); 
- instructie- of werkcollege (n = 2). 
De keuze van de werkvormen is, volgens alle geïnterviewden, afhankelijk van de 
onderwijskundige visie van de opleiding, de leerinhouden, de doelstellingen die 
worden nagestreefd en de fase van de opleiding. Ook wordt naar voren gebracht 
(door η = 6) dat de keuze van de werkvormen mede afhangt van de persoon en de 
specifieke vaardigheden van de docent. 
4.4.5 Differentiatie en specialisatie 
a. Verhouding algemeen en specialistisch onderwijs 
Gevraagd naar de optimale verhouding tussen algemeen en specialistisch onderwijs 
wordt door 10 respondenten een één-op-één verhouding of een verhouding van twee-
op-één genoemd. Deze respondenten vinden het vooral belangrijk dat de cursisten 
veel keuzevrijheid en mogelijkheden voor specialisatie hebben. De cursisten dienen 
wel een basisprogramma te volgen waarin orthopedagogische en orthodidactische 
basiskennis aan bod komt, maar moeten daarnaast ook royaal de tijd hebben zich te 
specialiseren. De noodzaak tot specialisatie komt enerzijds voort uit de verschillen in 
vooropleiding van de cursisten, anderzijds uit de verschillende soorten speciaal on-
derwijs en de verschillende leeftijdsgroepen binnen het speciaal onderwijs waarin de 
cursisten werkzaam zijn. Andere geïnterviewden benadrukken juist het belang van 
een brede, algemene vorming (n = 7). Zij zouden maar ongeveer 20 procent van de 
totale onderwijstijd voor de specialisatie willen reserveren. Deze respondenten wij-
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zen op de vele gemeenschappelijke kenmerken en thematieken van de verschillende 
typen speciaal onderwijs. De opleiding dient de aandacht dan ook met name te rich-
ten op een algemene orthopedagogische en orthodidactische houding en veel minder 
op de specifieke handicaps. Het denken in specialismen versterkt, aldus één van de 
respondenten, bovendien de 'hokjesgeest', wat ongewenst is met het oog op de inte-
gratie van het regulier en speciaal onderwijs. 
Voor scholen waar zeer gespecialiseerd onderwijs wordt gegeven, ten slotte, zou 
verregaande specialisering gerealiseerd kunnen worden door middel van aparte op-
leidingen (bijvoorbeeld voor gehoorgestoorde kinderen) of door middel van uitge-
breide functicbegeleiding of nascholing (n = 10). 
b. Specialisaties 
De cursisten van de opleiding SO kunnen kiezen uit een aantal specialisaties. Door 
de geïnterviewden zijn diverse thema's genoemd, waarop deze specialisaties zich 
kunnen richten. De meeste geïnterviewden (n = 15) zijn van mening dat de speciali-
saties naar de verschillende soorten en typen speciaal onderwijs moeten worden 
ingedeeld (de specifieke leeraanpak, de specifieke problematiek of handicap, de 
specifieke leeftijdsgroep), waarmee tevens de specifieke werksituatie van de cursis-
ten binnen de opleiding wordt gehaald. Enkelen vinden dat er, analoog aan de drie 
groepen van scholen voor speciaal onderwijs die de ARBO (1985) onderscheidt, 
sprake zou moeten zijn van drie specialisaties. De voorstanders van specialisaties die 
zijn gericht op de verschillende leeftijdsgroepen (bijvoorbeeld de leerlingen uit het 
voortgezet speciaal onderwijs of de in hun ontwikkeling bedreigde kleuters) betogen 
dat iedere leeftijdsgroep zijn eigen specifieke problematiek heeft. De verschillen 
tussen het SO en VSO corresponderen bovendien met het verschil in vooropleiding 
van de cursisten, waarbij de opleiding SO dan goed zou kunnen aansluiten. Door 
anderen wordt gesuggereerd de leergebieden te groeperen rondom twee brede noe-
mers (n = 9). Genoemde indelingen zijn: 
- onderwijs waarin belemmeringen in de communicatie met kinderen wel een rol 
spelen en onderwijs waarin dit niet het geval is; 
- onderwijs dat zich qua doelstellingen grotendeels richt op het onderwijsprogramma 
dat de basisschool biedt en onderwijs dat hiervan juist sterk afwijkt; 
- onderwijs voor leerlingen met leer- en gedragsproblemen en onderwijs voor kinde-
ren met specifieke handicaps, zoals blindheid of een verstandelijke handicap. 
Zeven respondenten opteren voor een modulaire opgezette opleiding SO, waarin een 
groot aantal verschillende thema's in de vorm van onderwijsmodulen worden aange-
boden. Genoemd worden thema's als agressief gedrag, MBD-kindercn, ambulante 
begeleiding en emotionele stoornissen. 
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Enkele respondenten (η = 4) ten slotte huldigen de opvatting dat het thema dat in de 
opleiding centraal zou moeten staan de persoon van de cursist zelf is. Een flink aan­
tal (van 10) respondenten is het hiermee echter nadrukkelijk niet eens. 
с Differentiatiemodel 
De huidige opleidingen SO zijn ongedeelde opleidingen voor het diploma SO. Er is 
geen sprake van structurele differentiatie: er wordt, met andere woorden, niet opge­
leid tot afzonderlijke bevoegdheden voor de verschillende SO-schoolsoorten. De cur­
sussen worden gegeven volgens een onderwijskundig differentiatiemodel waarin de 
algemene beroepsvoorbereiding doorlopend in de opleiding aanwezig is en wordt 
afgewisseld met meer specialistische thema's. De meeste respondenten (n = 16) 
kunnen zich in principe in deze opzet vinden. Zij zien echter wel het mogelijke ge­
vaar van een te eenzijdige specialisatie, omdat reeds direct bij aanvang van de cursus 
wordt gekozen voor een bepaalde specialisatie of studierichting. Tien van hen zou­
den er dan ook de voorkeur aan geven de specialisatiefase te laten volgen op een eer­
ste, algemene fase van basisorientatie. Zij menen dat de opleiding SO. vanuit het 
streven naar interne integratie van het speciaal onderwijs, het karakter dient te heb­
ben van een algemene startopleiding waarin een brede basisscholing wordt aangebo­
den. De verdere specialisatie wordt, in deze opvatting, in de nascholing verzorgd die 
(wel) sector- of soortgewijs is georganiseerd. 
Enkelen (n = 4) geven de voorkeur aan een structureel differentiatiemodel. Deze 
respondenten vinden een zekere structurele differentiatie en specialisatie in de oplei­
ding noodzakelijk om voldoende binding met de praktijk te kunnen garanderen. 
Daarnaast vinden zij vinden het onderwijskundige differentiatiemodel te vaag, waar­
door de invulling van de opleiding te veel afhangt van de wensen van de toevallige 
individuele cursisten. 
4.4.6 Praktische beroepsvorming 
a. Tijdverdeling tussen de theoretische en praktische scholing 
Alle respondenten (n = 20) zijn het er over eens dat er een voortdurende wisselwer­
king moet zijn tussen theorie en praktijk. In dit verband wordt ondermeer gedacht 
aan een werkverband met studieclausule of aan de mogelijkheid direct bij aanvang 
van de opleiding te beginnen met een stage. Wanneer meer concreet wordt gevraagd 
naar de optimale tijdverdeling tussen de theoretische en praktische scholing, zijn de 
meningen meer verdeeld. Negen van de 20 geïnterviewden vinden dat de tijdverde-
ling ongeveer fifty-fifty zou moeten zijn. Tijdens de algemene fase van de opleiding 
zou met name aandacht moeten worden besteed aan een theoretische scholing en 
tijdens de specialisatiefase vooral aan de praktische scholing. Vijf respondenten zijn 
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van mening dat het zwaartepunt van de opleiding SO moet liggen bij de praktijk, bij 
het aanleren van praktische vaardigheden. Negen respondenten merken in dit ver-
band op dat, indien de opleiding SO verplicht wordt en direct na de initiële opleiding 
wordt gevolgd, het oprakelen en herhalen van PABO/NLO-kennis niet meer nodig is. 
In dit geval zou aan de theoretische scholing minder tijd kunnen worden besteed, 
zodat er meer tijd overblijft voor praktische scholing. 
Een meerderheid van de geïnterviewden (n = 13) is van oordeel dat sprake moet zijn 
van een flexibele verhouding tussen de theoretische en praktische scholing. Zij me-
nen dat de tijdverdeling moet (kunnen) variëren, afhankelijk van de hoeveelheid 
praktijkervaring die een cursist heeft binnen het speciaal onderwijs. 
b. Opleidingsmethoden ten behoeve van de praktische beroepsvorming 
Op deze plaats wordt door bijna de helft van de respondenten (n = 8) opgemerkt dat 
voor alle methoden geldt dat zij afhankelijk van de gestelde leerdoelen moeten wor-
den toegepast en tevens probleemgericht en praktisch relevant moeten worden aan-
geboden. 
De volgende methoden kunnen, aldus de geïnterviewden, worden gehanteerd: 
• stage (n = 19). Het merendeel van de respondenten (n = 15) oordeelt dat, met het 
oog op het beoogde effect, zou moeten worden overwogen de stages uitsluitend 
op geselecteerde oefcnscholen te laten plaatsvinden. Als mogelijke selectiecriteria 
worden genoemd: de mate waarin op de school aan onderwijsverniewing wordt 
gewerkt, bereidheid bij de oefenscholen tot begeleiding van de stagiaires, en de 
mogelijkheid voor stagiaires om in bepaalde onderwijssituaties daadwerkelijk 
werkzaam te zijn (en niet alleen maar te mogen toekijken). Verder moet de stage 
niet te vrijblijvend zijn (n = 14). Het wordt belangrijk gevonden dat er goede 
wederzijdse afspraken worden gemaakt omtrent bijvoorbeeld het doel en de om-
vang van de stage en de stagebegeleiding. De stagebegeleiding moet, zo wordt 
door 16 respondenten benadrukt, bovendien daadwerkelijke be-ge-leiding zijn en 
niet een voorschrijven van hoe het moet. Er moet de stagiaires geen model-lesge-
drag worden aangeleerd. Eén van de respondenten merkt op dat bij de invulling 
van de stages, behalve met het leermoment voor de cursist, ook rekening moet 
worden gehouden met het rendement voor de kinderen; 
• praktijkopdrachten en instituutspracticum (n = 18). Deze methoden zijn met name 
bevorderlijk voor de terugkoppeling van de praktijk naar de theorie; 
• video (n = 20). Video biedt de mogelijkheid directe feedback te geven op het 
eigen (les)gedrag van de cursist; 
• uitwerken van casuïstieken (n = 18); 
• didactische simulatie-activiteiten en/of rollenspelen (n = 17); 
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• bijhouden van een logboek (η = 17), met name ten behoeve van de reflectie op de 
praktijk; 
• observatie (η = 17), vooral ten behoeve van het leren van bepaalde technieken. 
с Stagebegeleiding 
De geïnterviewden zijn het er over eens dat de opleiding de eindverantwoordelijk-
heid draagt voor de begeleiding van de stagiaires; een deel van de verantwoordelijk-
heid kan naar iemand binnen de stageschool zijn gedelegeerd. Hierbij moet duidelijk 
zijn wie welk deel van de begeleiding van de cursisten op zich gaat nemen en welke 
eisen aan de begeleiders worden gesteld. Het SO-opleidingsinstituut is verantwoor-
delijk is voor de opleiding en training van de stagebegeleiders. Een vijftal respon-
denten voegt hieraan toe dat de stagescholen in hun ogen zouden moeten worden 
gefaciliteerd om de interne begeleiding van de stagiaires op zich te nemen. 
De meeste geïnterviewden (n = 14) zouden het een goede zaak vinden wanneer be-
ginnende leraren in het speciaal onderwijs begeleiding zouden krijgen van een meer 
ervaren collega (tutor-systeem). Een dergelijk systeem waarin verschillende functies 
voor leraren worden onderscheiden (junior-leraar, leraar en senior-leraar) verruimt 
bovendien, zo betoogt één van de respondenten, de carrièremogelijkheden van lera-
ren. Een tweetal geïnterviewden geeft de voorkeur aan een mentor-systeem met een 
mentor vanuit het opleidingsinstituut. Tevens wordt geopperd dat mogelijk eenzelfde 
mentorsysteem als in Duitsland kan worden gehanteerd: een mentor is op basis van 
een detacheringsovereenkomst, behalve aan de school, ook verbonden aan het oplei-
dingsinstituut. De cursist loopt dan mee met een ervaren leraar, die tevens lesgeeft 
aan de opleiding. Deze leraar kent de sfeer en de doelstellingen van de opleiding en 
ondersteunt de veldlcgitimatie van het opleidingsaanbod. Op deze wijze is tevens de 
inbreng van experts vanuit het speciaal onderwijs in de opleiding gerealiseerd. 
Tot slot acht de helft (n = 10) van de respondenten het noodzakelijk om, voorafgaan-
de aan de vraag naar de gewenste begeleidingsvorm, zorgvuldig na te gaan welke 
eisen aan een begeleider of mentor zouden moeten worden gesteld, bijvoorbeeld qua 
persoonlijkheid en kennis van bcgeleidingstechnieken. 
d. Organisatie van de praktische vorming 
De meeste geraadpleegde deskundigen (n = 13) zijn van mening dat in het eerste 
opleidingsjaar een oriëntatie zou moeten plaatsvinden op verschillende typen scholen 
voor speciaal onderwijs, bijvoorbeeld door middel van observatie en schoolbezoek. 
In het tweede jaar zou de cursist gedurende langere tijd op één of twee praktijkscho-
len werkzaam moeten zijn. Eén of enkele langere stageperioden worden met het oog 
op het leereffect gunstiger geacht dan een groter aantal korte perioden. De stagiaires 
leren de school en de kinderen tijdens een langere stage goed kennen, hetgeen een 
belangrijke voorwaarde is voor een zinvolle praktische scholing. Een achttal respon-
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denten (afkomstig uit diverse geledingen) geeft de voorkeur aan de gedachte van de 
COSO (= het werkverband met studieclausule). Tot slot vindt een groot deel van de 
deskundigen (n = 16) dat, met name met het oog op de beoogde brede inzetbaarheid 
van de SO-afgestudeerden, cursisten met een baan gedurende een bepaalde tijd zou-
den moeten worden vrijgesteld om op een andere dan de eigen school stage te lopen. 
4.4.7 Toetsing, diplomering en andere instrumenten voor det bewaking van de 
kwaliteit van het opleidingsaanbod 
a. Toetsing en examinering 
Het wordt door alle geïnterviewden zeer belangrijk gevonden dat de toetsing van de 
voortgang van de cursisten en de examinering goed zijn geregeld door de instituten. 
Bij voorkeur zou hiervoor, aldus de respondenten, in overleg met de instituten een 
landelijk kader, in de vorm van voorschriften voor eindtermen, moeten worden vast-
gesteld. De opleidingsinstituten hebben de bevoegdheid de bekwaamheden van de 
cursisten op grond van deze eindtermen autonoom te toetsen. De meeste geïnter-
viewden (n = 18) sluiten niet uit dat voor bepaalde theoretische onderdelen uit zou 
kunnen worden gegaan van landelijk genormeerde schriftelijke examens. Op deze 
wijze wordt een bepaald minimumniveau van de opleiding gegarandeerd, hetgeen de 
kwaliteit van het SO ten goede komt. Een en ander betekent niet dat de huidige wijze 
van toetsing en examinering binnen de opleiding SO niet zou worden gewaardeerd. 
Elf van de 20 respondenten zijn redelijk tevreden over de gangbare werkwijze in de 
opleiding, waarin de cursisten stap-voor-stap toctsings- en evaluatiemomenten tegen-
komen, in de vorm van verslagen van praktijkopdrachten, verslagen van functiebege-
leidings- en intervisiebijeenkomstcn, scriptie en eindgesprek. 
b. Instituutsplan 
In een instituutsplan dienen, aldus de meerderheid van de geïnterviewden (n = 16), 
regelingen te zijn opgenomen inzake de beoordeling van de stages en de practica 
(praktische bekwaamheid), de wijze van en de normen voor toetsing van het werken 
in de praktijk en de begeleiding van de stagiaires (inhoud, opzet en verantwoorde-
lijkheid, afspraken met scholen en mentoraat). Voorts dienen in een instituutsplan de 
eindtermen zijn gespecificeerd in termen van programma-inhouden, als basis voor de 
werkplannen van de docenten (n = 10). Een minderheid van 5 respondenten oordeelt 
dat het instituutsplan tevens een door de overheid vastgestelde examenregeling voor 
de opleiding zou moeten omvatten. In het instituutsplan moeten verder, aldus 15 
respondenten, regelingen omtrent de contacten en samenwerkingsverbanden met 
stage-scholen en andere instituten zijn geformuleerd. Voorts moet het instituutsplan 
regelingen omvatten die voorzieningen aangeven in de sfeer van de rechtspositie, 
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bijvoorbeeld regelingen omtrent reistijden of over detachering van leraren uit het 
speciaal onderwijs (n = 9). Negen respondenten (met zeven tegen) zouden ook de 
eisen die aan de docenten worden gesteld in bepaalde regelingen vastgelegd willen 
zien, alsmede de wijze waarop docenten hun bekwaamheid en bevoegdheid op peil 
zouden kunnen en moeten houden (professionalisering). Negen geïnterviewden ten 
slotte stellen voor om in het instituutsplan een rapportageverplichting op te nemen 
voor mensen die aan de opleidingsinstituten werkzaam zijn, teneinde een grote open-
heid te creëren ten aanzien van de diverse cursusonderdelen. 
с Bewaking van de kwaliteit van het opleidingsaanbod 
Toetsing en examinering zijn belangrijke instrumenten voor de kwaliteitsbepaling en 
-bewaking. Andere mogelijkheden om de kwaliteit van het opleidingsaanbod vast te 
stellen zijn: 
•feedback vanuit het veld (n — 17) 
Feedback vanuit de scholen is erg belangrijk voor de validcring van het opleidings­
programma. Scholen voor SO zijn goed in staat om tekortkomingen van de opleiding 
te signaleren en aan te geven of de afgestudeerden in het veld voldoen. De opleiding 
moet nagaan of zij aansluit bij de behoeften in het veld en op welke punten zij moet 
worden verbeterd. De feedback wordt gerealiseerd door de contacten die de oplei­
ding heeft met diverse scholen voor speciaal onderwijs via bijvoorbeeld stages, men­
toraten en VCA-cursussen (Veld Contract Activiteiten). 
Twee respondenten achten feedback vanuit het veld van ondergeschikt belang voor 
de kwaliteitsbewaking van de opleiding SO. ("Het veld moet niet alles te zeggen 
hebben.") Tien respondenten zetten zich tegen dit standpunt nadrukkelijk af. 
• kwaliteit van de instroom van studenten (n = 18) 
Ten aanzien van dit punt wordt door 14 respondenten opgemerkt dat er bepaalde 
kwaliteitseisen aan de initiële opleidingen zouden moeten worden gesteld (bijvoor-
beeld door het vaststellen van eindtermen). Acht respondenten (met vier tegen) zou-
den de toelatingseisen scherper geformuleerd willen zien. Voorbeelden hiervan zijn: 
- 5 jaar werkervaring in het regulier onderwijs (1 maal); 
- werkzaam zijn in de praktijk van het speciaal onderwijs (2 maal); 
- het houden van een toelatingsgesprek met de cursist. Ook al voldoet de cursist aan 
de opleidingseis, de persoon van de student is ook belangrijk (2 maal); 
- het verplicht afleggen van een soort toelatingsexamen voor de opleiding SO 
(1 maal). 
De andere respondenten vinden het niet reëel om allerlei toelatingseisen aan de stu-
denten te stellen. Het is naar hun mening beter om één of meer toetsingsmomenten 
tijdens de opleiding in te bouwen, dan vooraf bij de toelating. Eén respondent stelt 
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voor een propaedcuse in te stellen. Tevens moet de toetsing aan het einde van de 
opleiding goed zijn geregeld. 
• kwaliteit van de opleiders (n - 20) 
De kwaliteit van de opleiders wordt voor een belangrijk deel bepalend geacht voor 
de kwaliteit van de opleiding. De opleiders dienen, aldus de geïnterviewden, de 
materie zowel vanuit de theorie (universitair geschoold) als de praktijk (van het veld 
van speciaal onderwijs) te kennen. Ook wordt benadrukt dat de opleiders tot taak 
hebben volwassenen op te leiden en te begeleiden, hetgeen specifieke eisen aan hen 
stelt. Enkele respondenten (n = 2) wijzen erop dat de beperkte contracten van slechts 
enkele uren van veel docenten aan de opleiding SO nadelig (kunnen) zijn voor de 
kwaliteit van de docenten. Deze docenten kunnen vaak niet veel tijd besteden aan de 
eigen deskundigheidsbevordering. Twee andere respondenten merken op dat de uren-
contracten van de docenten veelal erg krap bemeten zijn. 
• inspectie (n - ¡8) 
De inspectie heeft, volgens bijna alle respondenten, een duidelijke taak inzake de 
bewaking van de kwaliteit van de opleiding. De inspectie vormt een brug tussen de 
overheid en het veld en controleert de opleiding op diverse wettelijke zaken. De 
inspectie gaat hierbij af op haar subjectieve waarneming. Zij heeft geen objectieve 
toetsingsmomenten. De inspectie is daarnaast vertegenwoordigd in de veldcommissie 
van de opleidingen SO. Deze terughoudende rol van de inspectie wordt door de 
meeste respondenten reëel geacht (n = 14). Vier respondenten zouden de inspectie 
met name bij de beoordeling van de studenten een grotere rol willen toebedelen. 
• evaluatie-onderzoek (n = 17) 
Evaluatie-onderzoek door de opleidingen zelf (interne evaluatie) wordt door vrijwel 
iedereen noodzakelijk geacht. Een opleidingsinstituut moet regelmatig reflecteren op 
haar doelstellingen en effecten. De opleiding moet aansluiten bij allerlei nieuwe 
ontwikkelingen in de praktijk en in de theorie en dient door middel van evaluatie-
onderzoek na te gaan in hoeverre zij dit realiseert. De opleiding is bovendien wette-
lijk verplicht het eigen onderwijs te evalueren. 
Een tiental respondenten vindt ook extern evaluatie-onderzoek (door een andere 
organisatie of instelling) een belangrijk instrument voor de kwaliteitsbewaking van 
de opleiding SO. Extcm evaluatie-onderzoek is, volgens vier respondenten, met 
name geïndiceerd in geval gegevens uit intern evaluatie-onderzoek daartoe aanlei-
ding geven. Drie respondenten geven de voorkeur aan extern evaluatie-onderzoek 
vanwege de onafhankelijke positie die mensen van buiten het opleidingsinstituut 
kunnen innemen. 
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• beoordeling van het functioneren van de leraren (n = 1) 
De meeste geïnterviewden (n = 14) zijn van mening dat de beoordeling van het 
functioneren van leraren geen taak is van de opleidingsinstituten. De beoordeling 
van leraren wordt bij uitstek beschouwd als een taak van de schoolleider. De school-
leider kent de praktijk van de betrokkene en staat er van de andere kant uit hoofde 
van zijn functie wat afstandelijker in. In de opleiding van schoolleiders moet ook 
aandacht worden besteed aan zaken als het beoordelen van het beroepsfunctionercn 
van leraren, het houden van functioneringsgesprekken en het begeleiden van leraren. 
Vier respondenten achten de evaluatie van iemands functioneren zinvol, maar menen 
dat dit niet per se in de beoordelende sfeer hoeft te geschieden. De evaluatie van ie-
mands functioneren zien zij meer gelegen in de sfeer van de begeleiding, in de zin 
van reflectie op het handelen. Vijf respondenten menen ten slotte dat leraren niet op 
hun functioneren moeten worden beoordeeld, omdat geen toetsingsmodel voorhan-
den is. Beoordeling zonder toetsingsmodel werkt volgens deze deskundigen wille-
keur in de hand. 
4.5 Resultaten van de tweede ronde 
De tweede ronde van het Dclphi-onderzoek had tot doel de deelnemers de gelegen-
heid te bieden de eerdere standpunten nog eens te overwegen en - eventueel - te 
herzien. Hiertoe zijn de gegevens uit de eerste interviewronde samengevat in de 
vorm van stellingen en argumenten. Van de deelnemers is gevraagd aan te geven of 
zij het met de uitspraken eens dan wel oneens waren. Aan de hand van de antwoord-
sequenties wordt in deze paragraaf een beschrijving gegeven van de inhoud en vorm 
van de opleiding SO zoals de meeste deskundigen die voorstaan. Richtsnoer voor 
opname van een standpunt in de beschrijving is dat dit door ten minste tien van de 
twintig respondenten die aan de beide rondes hebben deelgenomen, wordt gedeeld. 
Tevens geldt dat het aantal personen dat het met de betreffende opvatting niet eens is 
niet te groot moet zijn (minder dan de helft dan het aantal voorstanders). 
De beschrijving van het (door de) meest(en) gewenste opleidingsmodel volgt de, ook 
in de vorige paragraaf gehanteerde, indeling in: 
1 doelgroep van de opleiding SO; 
2 taken van de opleiding SO; 
3 plaats, situering en omvang van de opleiding SO; 
4 professionele bekwaamheden van leraren SO, doelstellingen, leerinhouden en 
werkvormen van de opleiding SO; 
5 differentiatie en specialisatie; 
6 praktische beroepsvorming; 
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7 toetsing en examinering en andere instrumenten voor de bewaking van de kwali-
teit van het opleidingsaanbod. 
4.5.1 Doelgroep van de opleiding SO 
De initiële opleiding SO moet zich richten op de totale populatie afgestudeerden van 
een PABO of NLO. Het bezit van een PABO- of NLO-diploma is tevens de enige 
toelatingseis die aan de cursisten moet worden gesteld. Aan het bezit van werkerva-
ring noch aan de houding dienen toelatingseisen te zijn verbonden. De houding van 
de student moet met name tijdens de opleiding een belangrijk aandachtspunt - en in 
het uiterste geval een selectiepunt - zijn. Overigens zouden aan de vooropleidingen 
wel hogere kwaliteitseisen moeten worden gesteld. 
4.5.2 Taken van de opleiding SO ten aanzien van schoolleiders, bij- en nascho-
ling en schoolbegeleiding 
Het verzorgen van na- en bijscholing is bij uitstek een taak van een opleiding SO. 
Met name de nascholing moet zijn gericht op onderwijsgevenden èn niet-onderwijs-
gevenden die werkzaam zijn binnen het speciaal onderwijs (bijvoorbeeld klasse-
assistenten en logopedisten). Deze nascholing is bij voorkeur teamgericht en dient op 
locatie te worden verzorgd. Ook ten aanzien van de begeleiding van scholen kunnen 
taken worden verricht door de opleiding SO. Dit geldt in het bijzonder voor de 
schoolbegeleiding inzoverre die in het verlengde ligt van nascholingsactiviteiten. 
Ten aanzien van schoolleiders van scholen voor SO heeft de opleiding SO de taak 
een specifiek op het speciaal onderwijs gerichte (kop)opleiding te verzorgen. 
4.5.3 Plaats, situering en omvang van de opleiding SO 
De opleiding SO is een voortgezette, specialistische opleiding: een tweede fase op-
leiding voor HBO. Deze opleiding SO dient te worden verzorgd door de huidige 
WOSO-instituten. Het bezit van het diploma SO moet een voorwaarde zijn bij be-
noeming of op z'n minst een voorwaarde voor een vaste aanstelling in het speciaal 
onderwijs. In het laatste geval moet een leraar worden verplicht het diploma SO 
binnen een beperkte tijd te behalen. 
De opleiding SO moet full-time zijn voor mensen die niet werkzaam zijn in het 
speciaal onderwijs en voor mensen die direct aansluitend aan de PABO willen speci-
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aliseren. Daarnaast moeten mensen die reeds werkzaam zijn in het speciaal onder-
wijs de gelegenheid hebben de opleiding SO als deeltijdstudie te volgen. De cursis-
ten van de part-time opleiding SO moeten over studiefaciliteiten kunnen beschikken, 
zij zouden bijvoorbeeld voor een gedeelte moeten worden vrijgesteld van hun les-
taak. 
Een full-time opleiding SO moet tenminste de duur hebben van 1 jaar, een part-time 
opleiding SO moet 2 of 3 jaar duren. Voor het overige moet de duur van de oplei-
ding kunnen variëren afhankelijk van de gekozen specialisatie. Tevens hangt de 
gewenste omvang van de opleiding SO af van het totale opleidingsaanbod voor 
onderwijsgevenden: de initiële scholing, de voortgezette scholing, interne scholing, 
bij- en nascholing en functiebegelciding. 
Een opleiding SO moet samenwerkingsverbanden aangaan met de verzorgingsinstel-
lingen, de initiële opleidingen (PABO en NLO), universiteiten en de scholen voor 
speciaal onderwijs. Deze samenwerkingsverbanden hoeven niet allemaal geforma-
liseerd te zijn; de invulling ervan kan worden overgelaten aan de betrokken partijen. 
4.5.4 Professionele bekwaamheden van leraren in het SO, doelstellingen, leerin-
houden en werkvormen van de opleiding SO 
In de opleiding dienen de doelstellingen die zijn gericht op handelingsvaardigheclen 
van leraren centraal te staan. De onderstaande handelingsvaardigheden zijn, in volg-
orde van de graad van overeenstemming, belangrijk: 
- werken met individuele handelingsplannen en groepsplanncn; 
- gespreks- en communicatievaardigheden; 
- differentiëren tussen verschillende groepen kinderen; 
- samenwerken met en begeleiden van ouders; 
- een goede probleemstelling formuleren; 
- vaststellen van de beginsituatie van de (groep) leerlingen; 
- het kennen en gebruiken van diagnostische middelen; 
- observeren; 
- samenwerken in het multidisciplinaire team; 
- flexibel hanteren van verschillende didactische werkvormen; 
- het onderwijsaanbod voor iedere leerling afzonderlijk evalueren; 
- reflecteren op het eigen onderwijsgedrag; 
- handelingsplannen indien nodig bijstellen; 
- sociale vaardigheden: conflictoplossing, slecht-nicuws-gesprekkcn; 
- gebruik maken van de diensten van exteme instanties; 
- in concrete termen haalbare (tussen)doelstellingen formuleren; 
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- methoden toepassen in verband met gedragshantering; 
- registreren en verslagleggen. 
Voor leraren SO belangrijke attituden, dus voor de opleiding SO belangrijke doelen, 
zijn: 
- de bereidheid tot zelfreflectie; 
- de bereidheid zichzelf als leraar te blijven ontwikkelen; 
- het hebben van een zelfstandige houding; 
- het hebben van een sociaal-maatschappelijk bewuste houding; 
- de bereidheid notie te nemen van wat het kind kan of wil, het hebben van een 
kindvolgende houding. 
Waar het gaat over de benodigde kennis en inzichten, dienen leraren SO: 
- kennis te hebben van de orthopedagogiek (bijvoorbeeld het hanteren van gedrags-
problemen), met name op het niveau van toepassing; 
- een, in vergelijking met collega's in het regulier onderwijs, groter arsenaal aan 
kennis te hebben; 
- kennis te hebben van het werkveld en de zorgmogelijkheid; 
- inzicht te hebben in de specifieke aard van een handicap van een kind; 
- op de hoogte te zijn van procedures rond toelatings-, herhalings- en eindonder-
zoeken; 
- op het punt van de didactiek kennis te hebben van de opbouw van taken en metho-
den op de vakgebieden van rekenen, lezen, spellen en dergelijke; 
- enige inhoudelijke kennis te hebben van de diverse onderdelen van een toelatings-
onderzoek; 
- een zodanig niveau te bereiken dat ze de vernieuwingen die vanuit wetenschap-
pelijke kant worden aangedragen, kunnen volgen; 
- enige kennis te hebben van organisatiekundige aspecten. 
Van belang is dat de leerinhouden van de opleiding SO worden bepaald aan de hand 
van de praktijk van het werken op SO-scholen. Praktisch relevante thema's kunnen 
bijvoorbeeld worden ontleend aan de onderwijsleergebieden van de SO-scholen of 
aan een taakanalyse van leraren in het SO. 
Bij de keuze van werkvormen is het zeer belangrijk dat: 
- een verbinding wordt gelegd tussen de theorie en de praktijk; 
- het aanleren van handelingsvaardighedcn centraal staat; 
- voldoende plaats is ingeruimd voor overdracht van informatie; 
- een breed scala aan werkvormen wordt gehanteerd; 
- de leerstof op een thematische, geïntegreerde wijze wordt aangeboden; 
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- organisatorisch gezien een grote flexibiliteit is ingebouwd (bijvoorbeeld in de 
vorm van modulen) met ruime differentiatiemogelijkheden; 
- ze met name mogelijkheden bieden voor praktische oefening. 
De keuze voor de te hanteren werkvorm(en) is afhankelijk van de leerinhouden, de 
doelstellingen die met het onderwijs worden nagestreefd en de fase van de opleiding. 
4.5.5 Differentiatie en specialisatie 
De opleiding SO moet een algemene startopleiding zijn waarin een brede basisscho-
ling wordt aangeboden. De verdere specialisatie kan verzorgd worden in de nascho-
ling, die sector- of soortgewijs is georganiseerd. 
In de opzet van de huidige opleiding SO schuilt het gevaar van een te eenzijdige 
specialisatie, omdat reeds direct bij aanvang van de cursus voor een bepaalde specia-
lisatie of studierichting wordt gekozen. Beter zou zijn om de specialisatiefase te laten 
volgen op de eerste, algemene fase van basisoriëntatie. Het feit dat binnen een groep 
cursisten grote verschillen bestaan naar het bezit van werkervaring of vooropleiding 
(PABO of NLO) kan een probleem vormen. De docenten dienen met het oog hierop 
hun aanbod te differentiëren. 
De specialisaties kunnen worden ingericht rondom de verschillende typen speciaal 
onderwijs (de specifieke leeraanpak, de specifieke problematiek of handicap) of 
rondom een bepaalde leeftijdsgroep (bijvoorbeeld de leerlingen uit het voortgezet 
speciaal onderwijs of de in hun ontwikkeling bedreigde kleuters). Daarnaast zouden 
enkele algemene onderwerpen voor kunnen komen, zoals planmatig handelen of 
omgaan met gedragsproblemen. Voor scholen waar zeer gespecialiseerd onderwijs 
wordt gegeven, kan verregaande specialisering worden gerealiseerd, bijvoorbeeld 
door middel van aparte opleidingen (bijvoorbeeld voor gehoor- en spraaktaalgestoor-
de kinderen) of door middel van uitgebreide functie-begeleiding of nascholing. 
4.5.6 Praktische beroepsvorming 
Er moet een voortdurende wisselwerking zijn tussen theorie en praktijk. In dit ver-
band kan worden gedacht aan een werkverband met studicclausule of aan de moge-
lijkheid direct bij aanvang van de opleiding te beginnen met de stage. De verhouding 
tussen de praktische en theoretische scholing dient een flexibele te zijn. Voor de 
cursisten die een louter theoretische achtergrond hebben, dient de nadruk bij de 
opleiding SO meer op de praktijk te liggen. Voor de meer praktisch opgeleide cur-
sisten moet het accent meer op de theorie vallen. 
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De praktische scholing kan zodanig worden georganiseerd dat een cursist zich in het 
eerste jaar van de opleiding SO oriënteert op verschillende typen scholen voor spe-
ciaal onderwijs (bijvoorbeeld door middel van observatie en schoolbezoek) terwijl 
hij in het tweede opleidingsjaar gedurende langere tijd op één of twee praktijkscho-
len werkzaam is. Bij een part-time opleiding waarbij de cursisten werken, moeten zij 
gedurende een bepaalde tijd worden vrijgesteld om op een andere school stage te lo-
pen. 
De methoden die ten behoeve van de praktische beroepsvorming kunnen worden 
gehanteerd, zijn: 
1 stage; 
2 praktijkopdrachten en instituulspracticum; 
3 video; 
4 uitwerken van casuïstieken; 
5 didactische simulatie-activiteiten en/of rollenspelen; 
6 bijhouden van een logboek; 
7 observatie. 
De opleiding draagt de eindverantwoordelijkheid voor de stagebegeleiding; voor een 
deel kan deze gedelegeerd zijn naar iemand binnen de school. Het is belangrijk dat 
duidelijk is wie welk deel van de begeleiding van de cursisten op zich gaat nemen. 
Voorts is het van belang om zorgvuldig vast te stellen welke eisen aan een begelei-
der of mentor moeten worden gesteld. 
Het opleidingsinstituut is ook verantwoordelijk voor de opleiding en training van 
deze mentoren. Door de opleiding kan bijvoorbeeld een nascholingscursus worden 
opgezet voor docenten die als mentor functioneren. 
Een mogelijk begcleidingsvorm is een mentor-systeem met een mentor vanuit het 
opleidingsinstituut. Tevens dient de inbreng van experts vanuit het speciaal onder-
wijs in de opleiding een plaats krijgen (bijvoorbeeld met betrekking tot kennis van 
de visus, spraak en het gehoor). 
Overigens zou het een goede zaak zijn wanneer iedere beginnende leraar in het 
(voortgezet) speciaal onderwijs wordt begeleid door een meer ervaren collega (tutor-
systeem). 
4.5.7 Toetsing, diplomering en andere instrumenten voor de bewaking van de 
kwaliteit van het opleidingsaanbod 
De toetsing van de voortgang en examinering van de cursisten moeten door de insti-
tuten grondig zijn geregeld. Hiervoor dient op landelijk niveau in overleg met de 
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instituten een kader te worden vastgesteld. De opleidingsinstituten dienen zich bij de 
toetsing en examinering nadrukkelijk te laten leiden door deze landelijke eindtermen. 
Voor het overige moeten de instituten de ruimte hebben om een en ander zelf in te 
vullen. Voor bepaalde theoretische onderdelen zou men uit kunnen gaan van lande-
lijk genormeerde schriftelijke examens. 
Voor de bewaking van de kwaliteit van het opleidingsaanbod zijn, behalve toetsing 
en examinering, ook de volgende activiteiten belangrijk: 
• feedback vanuit het veld; 
• bewaking van de kwaliteit van de instroom van studenten, door het stellen van be-
paalde kwaliteitseisen aan de initiële opleidingen (bijvoorbeeld door het vaststel-
len van eindtermen); 
• bewaking van de kwaliteit van de opleiders; 
• rol van de inspectie; 
• evaluatie-onderzoek: door de opleidingen zelf èn extern evaluatie-onderzoek. 
In een instituutsplan van de opleiding SO dienen de volgende regelingen te zijn 
opgenomen: 
• regelingen omtrent de beoordeling van de stages en de practica (praktische be-
kwaamheid): de wijze van en normen voor toetsing van het werken in de prak-
tijk; 
• regelingen omtrent de contacten en samenwerkingsverbanden met stage-scholen 
en andere instituten; 
• regelingen betreffende de begeleiding van de stagiaires: inhoud, opzet en ver-
antwoordelijkheid, afspraken met scholen hieromtrent en mentoraat; 
• specificatie van de eindtermen naar programma-inhouden, als basis voor de 
werkplannen van de docenten. 
4.6 Verdichting van de problematiek in het speciaal onderwijs 
Een van de gevolgen van het WSNS-beleid dat zich richt op de beperking van de 
omvang van het speciaal onderwijs is dat het speciaal onderwijs in de toekomst te 
maken zal krijgen met leerlingen met relatief ernstige problemen. Van een verdich-
ting van de problematiek in het speciaal onderwijs zou evenwel, met name op ge-
dragsniveau, al langer sprake zijn (Meijer, Bakker & Span, 1987). Aan de deskun-
digen is gevraagd of zij ook deze indruk hebben, en zo ja, op welke wijze de oplei-
ding SO op deze ontwikkeling zou moeten of kunnen inspelen. 
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4.6.1 Mogelijke oorzaken 
De meeste respondenten (n = 15) hebben inderdaad de indruk dat het speciaal onder-
wijs meer en meer te maken krijgt met kinderen met ernstige(re) problemen. Deze 
problemen liggen naar hun idee echter niet alleen in de sfeer van de gedragsmoei-
lijkheden en de sociaal-emotionele problematiek. Ook cognitieve problemen spelen 
hierin een grote rol. Voorts bestaat bij een groot deel van de geïnterviewden (n = 12) 
de indruk dat de toename van de problematiek niet uniek is voor het speciaal onder-
wijs. Deze doet zich ook in het reguliere onderwijs voor. 
De (5) overige respondenten erkennen dat sprake is van grote veranderingen in de 
opvattingen binnen de maatschappij en opvoeding. Zij zouden deze veranderingen 
echter niet als verzwaringen willen kwalificeren. 
Naar de mening van de geïnterviewden, vindt de verandering c.q. verzwaring van de 
problematiek haar oorzaak in: 
a. De brede maatschappelijke context (n - 20). Maatschappelijke problemen en 
veranderingen hebben uiteraard hun invloed op het onderwijs. 
Voorbeelden zijn: 
• de problematiek van anderstaligen (n = 4); 
• "de markt van welzijn en geluk": het feit dat de voorzieningen er zijn, kan er 
toe leiden dat men sneller vindt dat een kind zodanige problemen heeft dat er 
een nog zwaardere instantie moet worden ingeschakeld (n = 2); 
• rolverandering in de opvoedingssituatie (n = 3); 
• gezinsproblematiek, echtscheiding (n = 5); 
• het overmatig accent op maakbaarheid van de omgeving en van jezelf, terwijl 
de feitelijkheid in een prestatie-gerichte maatschappij zoals de onze heel an-
ders is. Hier zit een enorme ambivalentie in. Kinderen uit het speciaal onder-
wijs hebben erg veel te lijden onder deze paradox (n= 2); 
• het gevisualiseerd zijn van de samenleving (n = 2); 
• de onmiddellijke bevrediging van behoeften, geringe frustratie-tolerantie (n = 
3); 
• informatie-maatschappij (n = 3); 
• de huidige woonomgeving is kind-vergeten (n = 1); 
• in de huidige samenleving staan mensen onder druk: er móet ontzettend veel 
(n = 3). 
b. De vernieuwing van het regulier en speciaal onderwijs (n = 12). Deze betekenen 
een verzwaring van de taak van de leraar. 
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Voorbeelden zijn: 
• de zorgverbreding in het regulier onderwijs. Deze heeft als gevolg dat kinde­
ren met relatief lichte problemen minder worden doorverwezen naar het 
speciaal onderwijs (n = 1 ); 
• het steeds meer prestatiegerichte onderwijssysteem: de kinderen worden 
steeds vaker getoetst, de verwijzingscultuur binnen het onderwijs en derge­
lijke. De kinderen staan hierdoor onder grote druk (n = 2); 
• de vergroting van de differentiatie-problematiek, onder invloed van verbrede 
toelating en verzachte toelatingscriteria (als gevolg van een daling van het 
aantal leerlingen; η = 1); 
• de vele vernieuwingen binnen het onderwijs, die veelal een zware belasting 
vormen voor het team (n = 1 ); 
• de grote klassen in het regulier onderwijs (n = 1). 
с Het functioneren van de leraren (n = 17). In onze zich steeds veranderende 
samenleving worden aan het vak van onderwijsgevende steeds hogere eisen 
gesteld. Leraren zijn hiervoor niet voldoende toegerust. 
Voorbeelden zijn: 
• de indruk dat het niveau van de instroom van studenten aan de PABO - en 
hiermee ook dat van de PABO-opleiding zelf - de laatste jaren is gedaald. Dit 
zou eveneens gelden voor het niveau van de opleiding SO (η = 2); 
• de huidige aard van de problematiek die het een leraar moeilijker maakt om 
er mee om te gaan. Er staan de leraar, maatschappelijk gezien, minder midde­
len ter beschikking om de problematiek te hanteren (n = 6). 
4.6.2 Gevolgen voor de opleiding SO 
De opleidingen SO dienen, aldus 16 geïnterviewden, met name hun kennis op het 
gebied van de sociaal-emotionele en gedragsproblematiek te vergroten. Hiertoe zou-
den zij zich ondermeer kunnen oriënteren op het werkveld dat is gericht op gedrags-
problematiek (jeugdhulpverlening, spijbelscholen, jeugdhonken, het onderwijsvoor-
rangsbeleid). Eén van de respondenten merkt op dat de onderwijsgevenden binnen 
het speciaal onderwijs moeten leren omgaan met dergelijke gedragsproblematiek 
zonder direct in een strafsituatie terecht te komen (bijvoorbeeld door gebruikmaking 
van humor of afleidingsmethoden). Een andere geïnterviewde wijst erop dat de laat-
ste jaren diverse onderwijsprogramma's voor de sociaal-emotionele ontwikkeling 
zijn verschenen, waarin (groepen) kinderen op een heel systematische wijze worden 
getraind in het oplossen van conflicten, het uiten van gevoelens van onvrede, samen-
werken en dergelijke. 
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Elf van de twintig geraadpleegde deskundigen menen dat de opleiding SO zich 
steeds meer zal moeten richten op hele specifieke problemen van kinderen en haar 
speciale expertise zal moeten uitbouwen. Eén van hen merkt op dat de gedragspro-
blematiek als verschijningsvorm weliswaar erg opvalt, maar in zijn ogen vaak juist 
duidt op de noodzaak dieper in te gaan op de specifieke (leer-)stoomis of handicap 
van een kind. Deze respondent heeft de ervaring dat wanneer een kind goed, dat wil 
zeggen gericht op zijn specifieke tekort, wordt benaderd, ook het gedrag vaak min-
der problematisch wordt. Een andere deskundige benadrukt dat binnen de scholen, 
en dus ook binnen de opleiding SO, de problematiek van het kind centraal dient te 
staan. Hij acht de huidige aandacht voor de systeembegeleiding en -ontwikkeling 
niet opportuun. Met het oog op een optimale hulpverlening aan kinderen dienen, 
naar zijn opvatting, in de opleiding SO de vakken orthopedagogiek en orthodidactiek 
centraal te staan. 
Tot slot brengt ruim de helft van de respondenten (n = 11) naar voren dat de verdich-
ting van de problematiek in het SO voor de opleidingen betekent dat deze zich met 
name moeten richten op de attitudevorming van de cursisten: het ontwikkelen van 
het zelfstandig probleem-oplossen en de zelfwerkzaamheid. Het is, aldus deze res-
pondenten, van groot belang dat leraren leren omgaan met zich steeds wijzigende 
problemen bij leerlingen. 
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5 Survey bij de leraren in het speciaal onderwijs 
In het profielontwikkelingsmodel, dat in hoofdstuk 1 is weergegeven, heeft de sur-
vey bij de leraren SO een drieledige functie. De bevindingen uit de survey vormen 
een belangrijke bron bij de vaststelling van a) de essentiële taken van leraren SO in 
de bestaande beroepspraktijk, b) de kwalificaties die een goede beroepsuitoefening 
vereist en c) de eisen die hierdoor worden gesteld aan de opleiding. 
In dit hoofdstuk wordt de survey bij de leraren SO beschreven. In paragraaf 5.1 
besteden we aandacht aan het gebruikte instrument. In de paragrafen 5.2 tot en met 
5.5 wordt achtereenvolgens ingegaan op de steekproeftrekking, de data-verzamel ing, 
de respons en de gebruikte procedures voor statistische analyse. In paragraaf 5.6 
volgt een analyse van de structuur van de afhankelijke variabele. De paragrafen 5.7 
tot en met 5.10 geven een beschrijving van de resultaten. 
5.1 Opzet en inhoud van de vragenlijst 
Voor de dataverzameling bij de leraren in het speciaal onderwijs is gebruik gemaakt 
van een schriftelijke vragenlijst die bestaat uit een opsomming van 125 taken (in 
evenzovelc items) die aan het vak van leraar in het speciaal onderwijs kunnen wor-
den onderscheiden. Uitgangspunt bij de constructie van de vragenlijst vormde een 
activiteitencatalogus uit een eerder onderzoek naar de functies en taken van onder-
wijsgevenden in het primair onderwijs (Pelkmans, Coopmans, Mens & Bressers, 
1975). Ook andere publikaties die leerkrachtvaardigheden beschrijven die van belang 
zijn voor de beroepsuitoefening van leraren zijn geraadpleegd (Commissie Opleiding 
Leraren Onderwijskundige Voorbereiding, 1972; Dekkers & van Soest, 1982; de 
Jong & Tillema, 1985; Lowijck, 1976; Olgers & Riesenkamp, 1980; Wolff-Albers & 
Bronkhorst, 1982). Met het oog op de toespitsing op het speciaal onderwijs ten slotte 
zijn - behalve de al eerder gespecificeerde documenten (vgl. hoofdstuk 2 en para-
graaf 4.3) - met name publicaties over specifieke taken van leraren SO bestudeerd 
(Knijff, 1972, 1973; de Ruy ter, 1972; Stevens, 1986). 
De door ons onderscheiden taken zijn ingedeeld naar niveau en taakveld, waarop we 
in het navolgende nader ingaan. De afzonderlijke items van de vragenlijst zijn opge-
nomen als bijlage A. 
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De onderscheiden niveaus 
De taken van een leraar SO zijn in de eerste plaats ingedeeld naar niveau: onder-
scheiden zijn het micro-, meso- en macroniveau. Onder taken op microniveau wordt 
begrepen het functioneren van de leraar in directe relatie tot de leerlingen. Tevens 
wordt hieronder verstaan datgene wat in de klas of leergroep wordt gedaan om de 
leerstof over te brengen. Met taken op mesoniveau wordt gedoeld op het functione-
ren van de school als organisatie. Meso-taken hebben betrekking op klasse-overstij-
gende taken. Op macroniveau gaat het om taken die betrekking hebben op de school 
en haar externe omgeving. 
De onderscheiden taakgebieden 
De taakgebieden die binnen het micro-niveau zijn onderscheiden, zijn: 
1 kennisgebieden: kennis van de leerstoornissen en aansluitende behandelingsstra-
tegieën, kennis van gedragsafwijkingen en orthopedagogische benaderingen, 
kennis van de ontwikkelingspsychologie en kennis van de persoonlijkheidsont-
wikkeling, kennis van de leer- en motivatietheorieën, van de kinder- en jeugd-
psychiatrie, van het maatschappelijk werk en van overige relevante disciplines 
zoals fysiotherapie en logopedie; 
2 vaststellen van de beginsituatie: gebruik maken van beschikbare gegevens van 
een leerling (uit het toelatingsonderzoek en uit contacten met anderen) en zelf 
aanvullend onderzoek doen naar de beginsituatie van een leerling; 
3 vaststellen van doelstellingen: doelen formuleren op individueel niveau en verta-
len in door leerlingen te beheersen vaardigheden; 
4 bepalen en vormgeven van de leerstof, het in overeenstemming met de individu-
eel gestelde doelen kiezen van de inhoud en omvang van de leerstof en van de 
leerstrategieën; 
5 methodiek: het hanteren van verschillende methoden van les geven en het stimu-
leren en reguleren van de leerlingen; 
6 klasse-organisatie: gebruik maken van verschillende grocperingsvormen in de 
klas en het lesplan afstemmen op de hulp en begeleiding die de leerlingen krij-
gen buiten de groep; 
7 registratie en evaluatie: het systematisch vastleggen en evalueren van de voort-
gang van de leerling en het eigen onderwijsaanbod; 
8 handelingsplannen: ontwikkelen, op schrift stellen, uitvoeren, evalueren en zo 
nodig bijstellen van handelingsplannen; 
9 leerlingbegeleiding: inzicht in de onderlinge relaties in een klas en in de proble-
men waarmee leerlingen te maken kunnen hebben; 
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10 rol bij toelating en verwijzing: op de hoogte zijn van procedures rond toelating 
en verwijzing en inzicht in de functie die een leraar in deze heeft. 
De taakgebieden die tot het meso-gebied worden gerekend, zijn: 
11 schoolwerkplanontwikkeling: ontwikkeling van (delen van) het swp; 
12 teamsamenwerking: inzicht in de taken van niet-onderwijsgevende teamleden en 
deelnemen aan en geven van intervisie en interne begeleiding; 
13 contacten met ouders: inzicht hebben in de relatie tussen ouders en een gehandi-
capt kind en contacten onderhouden met ouders; 
14 externe contacten: kennis van en gebruik maken van de diensten van (onder-
wijsondersteunende) instellingen; 
15 samenwerking met het regulier onderwijs: op de hoogte zijn van de ontwikkelin-
gen in het regulier onderwijs en met hen samenwerken; 
16 schoolorganisatorische taken: ontwikkeling van het activiteitenplan en op de 
hoogte zijn van de schoolorganisatorische taken; 
17 professionalisering: bereid zijn de eigen deskundigheid op peil te houden of te 
bevorderen, bijvoorbeeld door het volgen van cursussen. 
De macro-taakgebieden zijn: 
18 maatschappelijke oriëntatie: inzicht in de maatschappelijke ontwikkelingen en 
de maatschappelijke positie van leerlingen in het SO; 
19 inzicht in het Nederlandse onderwijsbestel: kennis van het Nederlandse onder-
wijssysteem en van de wetten en regelingen die gelden voor het speciaal onder-
wijs. 
De respondenten (leraren SO) is verzocht voor elk item drie vragen te beantwoorden. 
Zij moesten aangeven - door omcirkeling van een score in drie achtereenvolgende 
kolommen - in hoeverre: 
• zij de genoemde taken belangrijk vinden voor een goede uitoefening van hun 
beroep. Hierbij konden ze kiezen uit de volgende categorieën: heel belangrijk (4), 
belangrijk (3), niet zo belangrijk (2) en geheel onbelangrijk (1); 
• in de opleiding SO, naar hun mening, voldoende aandacht is besteed aan de ge-
noemde activiteiten. De keuzemogelijkheden waren: ruim voldoende (4), voldoen-
de (3), minimaal (2) en ruim onvoldoende (1); 
• leraren in het SO deze taken, naar hun oordeel, naar behoren kunnen uitvoeren 
[ruim voldoende (4), voldoende (3), minimaal (2) en ruim onvoldoende (1)]. 
De meer afstandelijke formulering van deze vraag had tot doel sociaal wenselijke 
antwoorden zoveel mogelijk te vermijden. Het gevaar hiervoor bleek uit een proef-
afname van de vragenlijst bij 12 leraren, gevolgd door een gesprek over de beant-
woording. 
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In de vragenlijst is in een eerste gedeelte een aantal vragen opgenomen met betrek-
king tot enkele algemene gegevens over de respondent, de klas en de school. De 
gevraagde respondentgegevens zijn leeftijd, geslacht, aantal jaren werkervaring, 
vooropleiding en bezit van het diploma SO. De lesgroepgcgevens zijn: aantal leerlin-
gen in de groep, aantal jongens en meisjes, aantal buitenlandse leerlingen en de 
heterogeniteit van de groep naar leeftijd, naar sociaal-emotionele ontwikkeling en 
naar intellectuele ontwikkeling. De schoolgegevens betreffen met name schooltype, 
schoolsoort en de mate waarin binnen de school aan onderwijsvernieuwing wordt 
gewerkt. 
5.2 Steekproeftrekking 
Uit het adressenbestand van het Ministerie van O&W van alle scholen voor IOBK, 
SO en VSO (N = 1108) is een steekproef getrokken. De scholen zijn, voordat tot 
steekproeftrekking werd overgegaan, op basis van soorten SO en schooltype in cate-
gorieën ingedeeld. 
De verschillende soorten SO zijn: 
- afdelingen voor in hun ontwikkeling bedreigde kleuters (IOBK); 
- scholen en afdelingen voor primair speciaal onderwijs (SO); 
- scholen en afdelingen voor voortgezet speciaal onderwijs (VSO). 
De onderscheiden schooltypen zijn: 
- scholen voor blinden en scholen voor slechtzienden (bl, sz); 
- scholen voor doven en scholen voor slechthorenden (df, sh); 
- scholen voor lichamelijk gehandicapten (lg); 
- scholen voor langdurig zieke kinderen en zickenhuisscholen (lzk, zk); 
- scholen voor kinderen met leer- en opvoedingsmoeilijkheden (lom); 
- scholen voor meervoudig gehandicapte kinderen (mg); 
- scholen voor moeilijk lerende kinderen (mik); 
- scholen verbonden aan Pedologische Instituten (pi); 
- scholen voor kinderen met ernstige spraak/taalmoeilijkheden (esm); 
- scholen voor zeer moeilijk lerende kinderen (zmlk); 
- scholen voor moeilijk opvoedbare kinderen (zmok). 
De steekproeftrekking is gestratificeerd uitgevoerd naar soorten SO en schooltype. 
Per categorie is een a-selecte steekproef getrokken. Door disproportionele trekking is 
voorkomen dat bepaalde grote categorieën van scholen (bijvoorbeeld lom-scholen en 
mlk-scholen) in te grote getale in de steekproef zouden zijn vertegenwoordigd, ter-
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wijl categorieën die relatief weinig scholen omvatten (zoals scholen voor blinden en 
slechtzienden, en scholen verbonden aan Pedologische Instituten) in te kleine aantal-
len in de steekproef zouden voorkomen. In de steekproef zijn grotere categorieën dus 
ondervertegenwoordigd en kleinere categorieën oververtegenwoordigd. Een inhoude-
lijk argument voor deze stratificatie is de verwachting dat de onderzoeksresultaten 
zullen worden beïnvloed door de factoren schoolsoort en -type. De feitelijke en/of 
wenselijke bekwaamheden van leraren in het speciaal onderwijs kunnen immers 
(deels) verschillend zijn voor diverse schoolsoorten en schooltypen. Ook voor de 
opleiding SO geldt dat deze kan variëren: er worden naast de zogeheten algemene of 
gemengde cursussen specifieke cursussen aangeboden, bijvoorbeeld voor het on-
derwijs aan zeer moeilijk lerende of meervoudig gehandicapte kinderen en voor 
kinderen met gehoor- en spraaktaalstoomissen. 
In dit verband dient te worden opgemerkt dat scholengemeenschappen met meerdere 
soorten SO (IOBK, SO en/of VSO) in meerdere strata zijn vertegenwoordigd. Deze 
scholengemeenschappen zijn door ons echter maar één keer in de steekproef opgeno-
men. Zo is een lom-school die reeds als IOBK-afdeling in de steekproef is vertegen-
woordigd, niet tevens als SO-school voor lom in de steekproef opgenomen. Op deze 
wijze is voorkomen dat eenzelfde school met verschillende afdelingen twee maal zou 
worden benaderd met dezelfde vragenlijsten. Dit kan immers verwarring oproepen of 
weerstand om aan het onderzoek mee te werken. 
In tabel 5.1 wordt een overzicht gegeven van het aantal scholen dat per categorie in 
de steekproef is opgenomen. 
De steekproef omvat 634 scholen. Per school zijn vier leraren voor deelname aan het 
onderzoek benaderd. Dit vond plaats via de directie van de school. Naar elke school 
zijn vier vragenlijsten, vier antwoordenveloppen en een begeleidende brief gestuurd. 
In de begeleidende brief werd de directeur verzocht de vragenlijsten uit te reiken aan 
vier leraren, die variëren in vooropleiding en werkervaring. Indien mogelijk, moesten 
de vragenlijsten worden ingevuld door: 
a. één ervaren leraar (met minstens drie jaren ervaring in het speciaal onderwijs), die 
tevens in het bezit is van het diploma SO; 
b. één ervaren leraar, die niet in het bezit is van het diploma SO; 
c. één minder ervaren leraar (minder dan drie jaren ervaring in het speciaal onder-
wijs), die tevens in het bezit is van het diploma SO; 
d. één minder ervaren leraar, die niet in het bezit is van het diploma SO. 
Op deze manier is getracht om de spreiding van deskundigheid binnen de leraren-
groep, die voortkomt uit vooropleiding en werkervaring, zo veel mogelijk tot zijn 
recht te laten komen. 
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Tabel 5.1 - Overzicht van de scholen in de steekproef (n = 634) 
IOBK steekproef η η % van N populatie Ν 
bl/sz 
df/sh 
lg 
lzk/zk 
lom 
mg 
mik 
P' 
esm 
zmlk 
zmok 
15 1 4 1 102 
4 
5 
2 
6 
80 0 
55 5 
1000 
100 0 
5 
9 
2 
6 
Totaal 52 41 9 124 
SO steekproef η η % van N populatie Ν 
bl/sz 
df/sh 
lg 
lzk/zk 
lom 
mg 
mik 
P' 
esm 
zmlk 
zmok 
5 
17 
17 
16 
92 
12 
85 
6 
1 
58 
27 
55 5 
607 
58 6 
76 6 
119 
63 2 
15 4 
600 
1000 
52 1 
52 9 
9 
28 
29 
47 
271 
19 
240 
10 
1 
lil 
52 
Totaal 156 418 817 
VSO steekproef η η % van Ν populatie Ν 
bl/sz 
df/sh 
lg 
lzk/zk 
lom 
mg 
mik 
P' 
esm 
zmlk 
zmok 
5 
11 
12 
12 
52 
4 
68 
1 
17 
24 
55 5 
64 7 
57 1 
57 1 
448 
666 
16 8 
1000 
19 4 
111 
9 
17 
21 
21 
116 
6 
185 
1 
94 
45 
Totaal 226 419 515 
5 J Data-verzameling 
De data zijn verzameld door middel van een survey. Aan de 634 scholen in de steek-
proef zijn vier vragenlijsten verzonden. Aan de deelnemende leraren is verzocht de 
vragenlijsten binnen drie weken ingevuld te retourneren. In eerste instantie hebben 
450 leraren van 186 scholen de vragenlijst geretourneerd. Naar aanleiding van het 
eerste rappel is door 164 scholen alsnog gereageerd. De tweede herinneringsbrief 
resulteerde uiteindelijk in een totale respons van 1003 leraren, afkomstig van 461 
scholen. 
5.4 Respons 
Van de in totaal 634 scholen die zijn benaderd, hebben 461 scholen gereageerd. Dit 
is 73 procent van de scholen. In totaal hebben 1003 individuele docenten gereageerd. 
Dit betekent dat 40 procent van de verstuurde vragenlijsten is ingevuld. Hierbij moet 
de kanttekening worden gemaakt dat een deel van de uitgezette vragenlijsten niet 
kon worden geretourneerd, omdat niet op alle scholen vier leraren werkzaam zijn (op 
IOBK-afdelingen bijvoorbeeld, werken veelal maar twee of drie docenten). Voorts 
bleken niet op elke school alle door ons gevraagde leraarcategorieën te zijn vertegen-
woordigd. Hoewel het in dat geval de bedoeling was dat een leraar uit een van de 
andere categorieën de vragenlijst zou invullen, is dit toch niet in alle scholen duide-
lijk geweest. 
Representativiteit 
Zodra er bij een onderzoek sprake is van non-respons kan de vraag worden gesteld 
of de groep die wèl heeft gereageerd, afwijkt van de uitgezette steekproef. Het gaat 
met andere woorden om de vraag of er sprake is van selectieve uitval. In het onder-
havige onderzoek zijn de leraren via de scholen benaderd. De steekproef is dus ge-
trokken op het niveau van de scholen. Om een schatting te maken van de mate waar-
in sprake is van selectieve uitval naai" soort school, is een vergelijking gemaakt van 
de groep die niet heeft gereageerd met de groep die wel heeft gerespondeerd. De 
analyses zijn zowel verricht voor elke schoolsoort (IOBK, SO en VSO) afzonderlijk 
als voor de gehele groep. De respons bleek in geen enkel geval significant af te wij-
ken van de non-respons (zie tabel 5.2). 
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Tabel 5.2 - Toetsing van de verschillen tussen respons en поп-respons naar 
schoolsoort (chi2 en p) 
VSO SO IOBK Totaal 
chi2 12.37 17.39 4.84 17.23 
ρ .19 .07 .30 .07 
Daarnaast is, om meer inzicht te verkrijgen in de oorzaken van de non-respons, sys­
tematisch geregistreerd welke redenen de scholen die niet respondeerden hiervoor 
opgaven. 
In totaal hebben 71 scholen schriftelijk of telefonisch laten weten niet te willen deel­
nemen aan het onderzoek. Zo hebben 21 scholen ons telefonisch gemeld, dat zij niet 
aan het onderzoek willen meewerken: 1 IOBK-afdcling, 12 SO-scholen en 8 
VSO-scholen. Niet alle weigeringen zijn even duidelijk beargumenteerd, maar het 
merendeel van de scholen zei geen tijd te hebben om de lijsten in te vullen. Sommi­
ge scholen adstrueerden dit door te wijzen op het vigerende onderwijsbeleid, waarin 
sterk op de formatie en de middelen wordt bezuinigd. Een drietal scholen zei al aan 
een ander onderzoek mee te werken. 
Vijftig scholen hebben schriftelijk laten weten niet bereid te zijn aan het onderzoek 
mee te werken. Hiervan vermeldden er 31 een reden, te weten: 
- geen tijd, het invullen van de vragenlijst vergt te veel tijd 24 
- school voldoet niet aan de eisen 4 
- school doet al in andere hoedanigheid mee 1 
- school zat dubbel in het onderzoek 2 
Tevens hebben 51 scholen laten weten dat zij slechts met minder dan vier leraren aan 
het onderzoek kunnen of willen deelnemen. Het gaat hier om uitval van individuele 
respondenten. Genoemde redenen zijn: 
- categorie niet op school aanwezig 30 
- betrokken docent ziek 4 
- weigering door betrokken docent 12 
- docent heeft vragenlijst oningevuld teruggestuurd 5 
Tot slot hebben enkele docenten (12) hun vragenlijst individueel teruggestuurd ten 
teken niet mee te willen werken aan het onderzoek. Het merendeel daarvan was 
blanco (11). Eén docent gaf te kennen de vragen onduidelijk of onjuist te vinden. 
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Samenvattend kunnen we met betrekking tot mogelijke oorzaken van de non-respons 
constateren: 
• dat het tijdstip waarop de vragenlijst de deur is uitgegaan - begin mei, met daarin 
nogal veel vrije dagen - mogelijk minder gelukkig is gekozen. Veel docenten heb-
ben in die periode andere zaken aan hun hoofd en hebben het vaak al druk met de 
afsluiting van het schooljaar; 
• dat de formulering van de begeleidende brief door de scholen strikter is opgevat 
dan bedoeld; scholen hebben de genoemde categorieën als imperatief opgevat 
terwijl wij deze bedoelden als richtsnoer; 
• dat tijdgebrek de meestgenoemde reden is om niet aan het onderzoek deel te ne-
men. 
5.5 Analyses 
De gebruikte vragenlijst bestaat uit een groot aantal items. Ten behoeve van de ana-
lyse van de items is zoveel mogelijk getracht om scores over groepen van items te 
berekenen. Deze gemiddelden maken de verdere verwerking niet alleen gemakkelij-
ker, maar leveren ook betrouwbaarder resultaten op dan de verwerking van afzonder-
lijke itemscores. De 125 items zijn daartoe zoveel mogelijk ondergebracht in catego-
rieën van activiteiten of taakgebieden. Ten behoeve van de samenstelling van deze 
categorieën is gebruik gemaakt van een factoranalyse volgens de iteratieve facto-
renmethodc met obliminrotatie. (In paragraaf 5.6 wordt ingegaan op de resultaten uit 
de factoranalyse en de clustering van de taken.) 
Bij de analyses is uitgegaan van onderstaande onafhankelijke variabelen: 
leerkrachtvariabelen 
- geslacht; 
- bezit diploma SO; 
- vooropleiding; 
- vernieuwingsattitude van de docent; 
- ervaring in het speciaal onderwijs; 
- jaar waarin de opleiding SO is voltooid. 
lesgroepvariabelen 
- heterogeniteit naar leeftijd; 
- heterogeniteit naar de sociaal-emotionele ontwikkeling; 
- heterogeniteit naar de intellectuele ontwikkeling. 
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schoolvariabelen 
- schoolsoort; 
- schooltype; 
- vernieuwende karakter van de school. 
De afhankelijke variabelen in het onderzoek bij de leraren zijn: 
• de mate waarin ze de in de items genoemde taken belangrijk vinden; 
• de mate waarin er, naar hun oordeel, door de opleiding SO voldoende aandacht aan 
is besteed; 
• de mate waarin ze de eigen beroepsgroep in staat achten de genoemde taken te 
vervullen. 
Bij de toetsing van de samenhang tussen de onafhankelijke en de afhankelijke varia-
belen is gebruik gemaakt van variantie-analyses. Voorts is voor elk van de onafhan-
kelijke variabelen gekeken naar interactie-effecten met de drie centrale onafhankelij-
ke variabelen: schoolsoort, schooltype en bezit diploma SO. 
In de vragenlijst is in hoofdzaak gebruik gemaakt van vragen die moesten worden 
beantwoord door het omcirkelen van een score op een vierpuntsschaal. Strikt geno-
men gaat het hier niet om gegevens van metrisch niveau, doch om gegevens van 
ordinaal niveau. Om echter te kunnen beschikken over een uitgebreider scala van 
analysetechnieken, zijn we uitgegaan van de assumptie dat de afstanden tussen de 
verschillende punten op de vierpuntsschaal even groot zijn en de variabelen in 
kwestie dus als metrisch mogen worden beschouwd. Het hanteren van deze assump-
tie wordt binnen het sociaal-wetenschappelijk onderzoek acceptabel geacht. 
Omdat sprake is van een groot aantal respondenten, zullen toetsingen snel significan-
te resultaten opleveren. We houden bij toetsing daarom niet alleen rekening met het 
significantieniveau van de F-waarde, maar ook met het percentage van de totale 
variantie dat door de onafhankelijke variabele in kwestie wordt verklaard. We spre-
ken van een relevant effect wanneer sprake is van ten minste 2 procent verklaarde 
variantie, oftewel een correlatie van .15. Een interactie-effect wordt beschouwd als 
inhoudelijk zinvol wanneer het percentage verklaarde variantie gelijk is aan of hoger 
is dan 4 procent. 
Voor beschrijvende analyses gaan wc uit van frequenties (voor items op nominaal 
niveau, zoals de samenstelling van de lesgroep) en van gemiddelden (voor items op 
metrisch niveau, zoals leeftijd). 
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De mate waarin de scores in de diverse kolommen met elkaar samenhangen is onder-
zocht door berekening van de Tau-b. Daarnaast is in het onderzoek gebruik gemaakt 
van verschilscores. Voor het lerarenonderzoek zijn verschilscores berekend door de 
belangrijkheidsscores per taakgebied in de eerste kolom van de vragenlijst te vermin-
deren met de beheersingsscores van het betreffende taakgebied in kolom 3. In het 
cursistenonderzoek is gewerkt met de verschillen tussen de belangrijkheidsscores en 
de aandachtscores. 
5.6 Clustering van de taken 
Zoals in paragraaf 5.1 reeds is beschreven, bestaat de vragenlijst uit een lijst van 
items waarin taken van leraren SO zijn omschreven. De respondent werd gevraagd 
voor elk item drie vragen te beantwoorden. Kolom 1 betreft de vraag naar het belang 
van de genoemde taken, kolom 2 heeft betrekking op de aandacht die in de opleiding 
aan de taken wordt besteed, en in kolom 3 wordt gevraagd naar de mate waarin 
leraren SO in staat zijn de taken goed te vervullen. 
Omdat het in de praktijk niet mogelijk is alle afzonderlijke item-scores in de analy-
ses te betrekken, is gezocht naar een structuur als basis voor een mogelijke 'indik-
king' van de afhankelijke variabele. Hierbij is gebruik gemaakt van factoranalyse, 
waarin de afzonderlijke items per kolom zijn opgenomen. Deze items zijn overigens 
voor het micro-, meso- en macroniveau afzonderlijk in de analyses betrokken. Opna-
me van alle items in één analyse zou vanwege het grote aantal items tot onbetrouw-
bare resultaten hebben geleid. De resultaten van de factoranalyse zijn opgenomen in 
bijlage B. 
Uit de factoranalyse blijkt dat binnen elk niveau (micro-, meso- en macroniveau) van 
elke kolom in feite sprake is van één factor. Voor zover er sprake is van meer dan 
één factor, blijken deze onderling dermate hoog te correleren, dat nauwelijks van 
aparte factoren kan worden gesproken (bijlage B, tabel 1 t/m 9). Dit betekent dat de 
indeling in taakgebieden zoals die in de vragenlijst wordt gehanteerd, strikt genomen 
op empirische gronden niet houdbaar is. Omdat echter per niveau samengestelde 
scores inhoudelijk nogal ongedefinieerd zouden zijn, is besloten om bij de verdere 
analyses gebruik te maken van de inhoudelijke taakgebieden en de items binnen een 
taakgebied te middelen tot een nieuwe score. Hierbij is gecontroleerd of er geen 
grote onderlinge afwijkingen van de itemscores binnen elk taakgebied zijn. Dit heeft 
ertoe geleid dat het domein 'kennisgebieden' voor de verdere analyses in twee gebie-
den is opgesplitst, namelijk specifieke kennisgebieden (items 37 tot en met 40; zie 
bijlage A) en algemene kennisgebieden (items 41 tot en met 46). Voor het overige 
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bleken de gemiddelden van zes items sterk af te wijken van de gemiddelden van de 
taakgebieden waartoe ze behoorden. Vier van deze zes items (62, 80, 105 en 125) 
zijn als afzonderlijke activiteiten in de verdere analyses betrokken. De overige twee 
items (63 en 79) zijn als niet-eenduidige items geheel weggelaten. 
De beschreven procedure heeft geleid tot een indeling van de activiteiten van de 
vragenlijst in 24 taakgebieden. Deze taakgebieden, die het uitgangspunt vormen bij 
de verdere analyses, zijn: 
1 specifieke kennisgebieden; 
2 algemene kennisgebieden; 
3 vaststellen van de beginsituatie; 
4 vaststellen van doelstellingen; 
5 bepalen en vormgeven van de leerstof; 
6 methodiek; 
7 ontwikkeling van nieuwe leermiddelen; 
8 klasse-organisatie; 
9 registratie en evaluatie; 
10 resultaten interpreteren vanuit de tekorten in de methode; 
11 handelingsplannen; 
12 leerlingbegeleiding; 
13 rol bij toelating en verwijzing; 
14 swp-ontwikkeling; 
15 teamsamenwerking; 
16 contacten met ouders; 
17 ouders betrekken bij de vormgeving van het onderwijs; 
18 externe contacten; 
19 samenwerking met het regulier onderwijs; 
20 schoolorganisatorische taken; 
21 professionalisering; 
22 maatschappelijke oriëntatie; 
23 inzicht in het onderwijsbestel; 
24 actief zijn in belangenorganisaties. 
De 24 nieuwe scores (per kolom) zijn nogmaals in een factoranalyse opgenomen om 
de samenhang tussen de drie niveaus te kunnen bekijken (bijlage B, tabel 10 t/m 12). 
Ook nu blijken de taakgebieden één factor te vormen. Voor zover bij de gevonden 
relatief hoge correlaties (variërend van .62 t/m .68) kan worden uitgegaan van twee 
factoren, brengen deze een verdeling aan in de taakgebieden van het micro-niveau en 
enkele van het meso-niveau tegenover de overige taakgebieden van het meso-niveau 
en de macro-taakgebieden. De meso-taakgebieden die op de eerste factor laden heb-
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ben meer het karakter van het micro-niveau (zoals contacten met de ouders). De me-
so-taakgebieden die op de tweede factor laden, lijken - inhoudelijk gezien - meer aan 
te sluiten bij het macro-niveau (bijvoorbeeld schoolorganisatie). 
5.7 Beschrijving van de onderzoeksgroep 
In deze paragraaf wordt een beschrijving gegeven van de onderzoeksgroep. In para-
graaf 5.7.1 wordt ingegaan op de relevante kenmerken van de leraren SO en van de 
lesgroepen en scholen waaraan zij les geven. Tevens wordt nagegaan in hoeverre de 
verschillende soorten speciaal onderwijs zich op deze punten van elkaar onderschei-
den. In paragraaf 5.7.2 worden de resultaten samengevat. 
5.7.1 Achtergrondkenmerken 
In het onderzoek zijn gegevens verzameld van de respondenten, van de lesgroepen 
en van de scholen waaraan zij les geven. In totaal verleenden 1003 leraren SO hun 
medewerking aan het onderzoek. Van de leraren zijn gegevens verzameld omtrent 
geslacht, leeftijd, vooropleiding, bezit diploma SO, tijdstip waarop de opleiding SO 
is afgerond, algemene onderwijservaring, werkervaring in het speciaal onderwijs en 
vemieuwingsattitude. Deze leraarkenmerken worden gepresenteerd in tabel 5.3. De 
groepskenmerken (bijvoorbeeld aantal leerlingen in de groep, aantal jongens en 
meisjes, mate van heterogeniteit van de groep) worden getoond in tabel 5.4. Op het 
niveau van de school is gekeken naar soort SO, schooltype en schoolvemieuwings-
score. Deze schoolgegevens zijn weergegeven in tabel 5.5. 
Uit de gegevens in tabel 5.3 blijkt ten eerste dat iets meer dan de helft van de onder-
vraagde leraren les geeft in het primair SO. In het voortgezet SO is dit 38 procent 
(waarvan 17 procent als vakdocent werkzaam is en 21 procent als groepsleraar; niet 
in tabel). Daarnaast is 7 procent van de respondenten werkzaam in het onderwijs 
voor in hun ontwikkeling bedreigde kleuters. 
De totale groep leraren die aan het onderzoek heeft deelgenomen, bestaat voor 49 
procent uit vrouwen. In de afdelingen voor IOBK is een veel hoger percentage vrou-
wen (81 %) werkzaam dan in het primair SO en voortgezet SO waar percentages gel-
den van 54 respectievelijk 36 procent (E2 = .060). 
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Tabel 5.3 - Algemene kenmerken van de leraren, naar schoolsoort en totaal (gemid­
delden) 
geslacht (% vrouwen) 
bezit diploma SO in % 
ja 
IOBK 
(n - 70) 
81 
81 
SO 
(η = 550) 
54 
73 
VSO 
(η = 383) 
36 
68 
Totaal 
(n= 1003) 
49 
66 
vooropleiding in % 
KLOS 46 11 8 12 
PABO 44 79 67 73 
MO-opleiding 7 7 16 11 
NLO/Universiteit 3 2 8 4 
vernieuwingsallitude in % 
weinig 24 38 38 37 
matig 46 30 32 32 
sterk 30 32 30 31 
tijdstip afronding opleiding SO 
(gemiddelden) 
leeftijd in jaren 
(gemiddelden) 
onderwijservaring in jaren 
(gemiddelden) 
ervaring in SO in jaren 
(gemiddelden) 
1983 
31.7 
10.1 
6 7 
1982 
34.0 
114 
8.4 
1982 
34.6 
120 
9.3 
1982 
340 
11 5 
8.5 
De gemiddelde leeftijd van de leraren is 34.0 jaar. Ze zijn gemiddeld 11.5 jaar werk­
zaam in het onderwijs. Het gemiddeld aantal jaren ervaring in het speciaal onderwijs 
bedraagt 8.5 jaar. Leraren aan IOBK-afdelingen hebben over het algemeen minder 
jaren werkervaring in het speciaal onderwijs opgedaan dan de leraren die les geven 
in het primair of voortgezet speciaal onderwijs (E 2 = .025). 
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Van de ondervraagde leraren is 66 procent in het bezit van het diploma Speciaal On-
derwijs. Bijna de helft van de leraren heeft de opleiding SO in 1982 of daarvoor af-
gerond, iets meer dan de helft na 1982. (Bijna 6 procent was ten tijde van het onder-
zoek nog met de opleiding SO bezig.) 
Van de respondenten heeft bijna driekwart de Pedagogische Academie (PABO) als 
vooropleiding. Ruim 12 procent is in het bezit van het diploma van de initiële oplei-
ding voor het kleuteronderwijs en ongeveer 15 procent heeft een NLO-, MO- of uni-
versitaire opleiding afgerond. In dit opzicht bestaan er duidelijke verschillen tussen 
de verschillende schoolsoorten. Bijna de helft (46%) van de leraren op IOBK-afde-
lingen heeft de initiële opleiding voor het kleuteronderwijs (KLOS) gevolgd; voor de 
leraren van het primair SO geldt dit voor 11 procent en voor het VSO is dit percenta-
ge 8 procent (E2=.086). Van de leraren in het primair SO heeft 79 procent de Peda-
gogische Akademie als vooropleiding. Ditzelfde geldt voor 67 procent van de leraren 
van VSO-scholen. Voor de leraren van IOBK-afdelingen bedraagt dit percentage 44 
(E2 = .050). 
Tot slot laat tabel 5.3 zien welke houding de leraren hebben ten aanzien van onder-
wijsvernieuwing. Deze vernieuwingsattitude is vastgesteld op basis van de belang-
rijkheidsscores van de leraren op 11 items uit de vragenlijst die gekenmerkt kunnen 
worden als vernieuwingsactiviteiten. Deze items zijn: 48, 56, 60, 72, 85, 97, 101, 
115, 117, 119 en 120; zie bijlage A). Het aantal activiteiten dat door een leraar 'zeer 
belangrijk' (score 4) werd gevonden, vormde het criterium bij de indeling in drie 
categorieën: weinig, matig en sterk vernieuwend. De leraren zijn ongeveer gelijkelijk 
verdeeld over deze drie categorieën. Er zijn iets meer leraren die behoren tot de cate-
gorie 'weinig vernieuwend'. 
Tabel 5.4 laat zien dat de lesgroep van de leraren die aan het onderzoek hebben deel-
genomen gemiddeld uit 12.1 leerlingen bestaat. Over het algemeen zitten er in een 
groep meer jongens dan meisjes (68 procent tegenover 32 procent). Het percentage 
allochtone leerlingen in de groep bedraagt gemiddeld 11 procent. 
De heterogeniteit van de groep naar leeftijd is vastgesteld door te kijken naar het 
verschil in leeftijd tussen de oudste en de jongste leerling van de groep. Dit leeftijds-
verschil is gemiddeld 3.0 jaar. Voorts is - volgens de leraren - bijna tweederde van 
de lesgroepen heterogeen samengesteld naar zowel de sociaal-emotionele als de in-
tellectuele ontwikkeling. Toetsing door middel van variantie-analyse laat zien dat 
tussen de drie schoolsoorten geen relevante verschillen (met een minimale E2 van 
4%) bestaan. 
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Tabel 5.4 - Kenmerken van de groep waaraan de ondervraagde leraren lesgeven, 
naar schoolsoort en totaal (gemiddelden) 
aantal leerlingen 
jongens in % 
allochtone lln in % 
heterogeniteit leeftijd 
(leeftijdsverschil in jaren) 
heterogeniteit soc-emot ontw 
(%ja) 
heterogeniteit intellectuele 
ontw (% ja) 
IOBK 
(n - 70) 
12.7 
75 
10 
2.5 
77 
75 
SO 
(η - 550) 
12.1 
62 
9 
3.1 
64 
62 
VSO 
(η - 383) 
12.8 
68 
12 
3.3 
73 
68 
Totaal 
(η - 1003) 
12.1 
68 
10 
3.0 
66 
64 
De indeling van het grote aantal typen SO in drie categorieën is als volgt tot stand 
gekomen. Tot het eerste type (Tl) behoren - globaal gekarakteriseerd - de scholen 
voor kinderen met leer-, sociaal-emotionele, psycho-sociale of gedragsproblemen 
(lom, mik, esm, zmok, pi, zk en lzk). Het tweede type (T2) omvat de scholen voor 
kinderen met een zintuiglijke of lichamelijke handicap (df, sh, bl, sz en lg). Type 3 
(T3) bestaat uit scholen voor leerlingen met een verstandelijke of meervoudige han-
dicap (zmlk en mg). 
Tabel 5.5 laat zien dat bijna 70 procent van de ondervraagde leraren op scholen van 
Tl werkt. Op de T3-scholen is 21 procent van de respondenten werkzaam. De overi-
ge 9 procent werkt op T2-scholen. Tevens blijkt uit de tabel dat vrijwel alle (96%) 
IOBK-afdelingen verbonden zijn aan Tl-scholen. Ook van de deelnemende SO- en 
VSO-scholcn behoort 65 respectievelijk 70 procent tot T l . 
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Tabel 5.5 - Kenmerken van de scholen waaraan de ondervraagde leraren lesgeven, 
naar schoolsoort en totaal (gemiddelde percentages) 
IOBK SO VSO Totaal 
schooltype in % 
Tl (n - 694) 96 65 70 69 
T2(n = 93) 0 II 9 9 
T3(n = 214) 3 23 21 21 
schoolvemicuwing in % 
weinig (n= 103) 19 12 7 11 
matig (n = 417) 46 37 51 45 
sterk (n = 407) 31 46 35 44 
Toelichting: voor schooltype gelden de volgende aantallen: η IOBK = 69, η SO = 552 en η VSO = 380 
(totale η = 1001); voor schoolvcmieuwing geldt η IOBK - 56, η SO = 514 en η VSO = 356 (totale π = 
926) 
Tot slot toont tabel 5.5 de mate waarin op de scholen van de respondenten aan on­
derwijsvernieuwing wordt gewerkt. Deze schoolvcmicuwingsscore is samengesteld 
aan de hand van drie vragen die betrekking hebben op onderwijsvernieuwing: het 
bezit van een activiteitenplan, vernieuwingsactiviteiten die door de school zelf zijn 
geïnitieerd, en deelname aan landelijke vernieuwingsprojecten. De schoolvemicu-
wingsscorc is geconstrueerd door de scores op deze drie vragen te combineren, nadat 
was vastgesteld dat sprake was van voldoende overeenstemming tussen de responde-
rende docenten van één school. De mate van overeenstemming bleek redelijk goed. 
Op alle drie de vragen wordt door 92 procent van de responderende docenten van 
een school hetzelfde antwoord gegeven. 
De combinatie van de drie scores heeft geleid tot drie schoolvemieuwingscatcgo-
rieën: 
• weinig vernieuwend: niet in het bezit van een activiteitenplan, geen eigen noch 
landelijke vernieuwingsactiviteiten; 
• matig vernieuwend: in het bezit van een activiteitenplan, wel eigen, maar geen 
landelijke vernieuwingsactiviteiten; 
• sterk vernieuwend: in het bezit van een activiteitenplan, deelname aan landelijke 
vernieuwingsactiviteiten en eventueel eigen vernieuwingsactiviteiten. 
De scholen waarbinnen op één van de drie vragen geen overeenstemming bestond, 
zijn op basis van de overeenkomst op de twee andere vragen in de categorieën inge-
deeld. 
121 
Uit tabel 5.5 blijkt dat binnen 11 procent van de scholen waarvan de respondenten 
afkomstig zijn, weinig wordt gewerkt aan onderwijsvernieuwing. Daarnaast behoort 
ongeveer een gelijk aantal scholen tot de categorieën 'matig' en 'sterk vernieuwend' 
(respectievelijk 45% en 44%). 
5.7.2 Samenvatting 
De groep leraren die aan het onderzoek heeft deelgenomen, omvat ongeveer even-
veel mannen als vrouwen. De gemiddelde leeftijd van de leraren is 34 jaar. De res-
pondenten zijn gemiddeld 8.5 jaar werkzaam in het speciaal onderwijs. Ongeveer 
tweederde deel van de respondenten is in het bezit van het diploma SO; ruim 5 pro-
cent van de respondenten was ten tijde van het onderzoek nog met de opleiding be-
zig. Deze getallen liggen hoger dan het landelijk percentage (van nog geen 50%) dat 
hierover bekend is. Mogelijk leidt dit tot een wat geflatteerd beeld van met name de 
vakbekwaamheid van leraren SO. 
Bijna driekwart van de respondenten heeft de Pedagogische Academie als vooroplei-
ding. Ruim 10 procent heeft de initiële opleiding voor het kleuteronderwijs gevolgd, 
terwijl zo'n 15 procent een NLO-, MO- of universitaire opleiding heeft afgerond. 
De lesgroep van de leraren die aan het onderzoek hebben deelgenomen, bestaat uit 
gemiddeld 12.1 leerlingen. Over het algemeen zitten er in een groep meer jongens 
dan meisjes; de verhouding is ongeveer 2:1. Het percentage allochtone leerlingen in 
de groep is 11 procent. Voorts zijn de lesgroepen nogal heterogeen samengesteld, 
zowel naar leeftijd (met een leeftijdsverschil van 3.0 jaar tussen de oudste en jongste 
leerling van de groep), als naar de sociaal-emotionele en de intellectuele ontwikke-
ling. 
Ruim de helft van de respondenten geeft les in het primair speciaal onderwijs. Bijna 
40 procent is verbonden aan scholen voor voortgezet speciaal onderwijs terwijl 7 
procent van de respondenten werkzaam is op afdelingen voor in hun ontwikkeling 
bedreigde kleuters. 
Bijna 70 procent van de respondenten werkt op Tl-scholen (voor lom, mik, esm, 
zmok, zk, lzk, pi), ongeveer 10 procent is werkzaam op T2-scholen voor lichamelijk 
en zintuiglijk gehandicapten (df, sh, bl, sz en lg) en ruim 20 procent is verbonden 
aan T3-scholen voor verstandelijk gehandicapten (zmlk en mg). Ten slotte wordt 
binnen bijna 90 procent van de scholen (redelijk tot veel) gewerkt aan onderwijsver-
nieuwing. Door de helft hiervan is of wordt deelgenomen aan landelijke vernieu-
wingsactiviteiten. 
Uit de resultaten van de variantie-analyses met het soort speciaal onderwijs (IOBK, 
SO en VSO) als onafhankelijke variabele komen voor de lesgroep- en schoolkenmcr-
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ken nauwelijks verschillen naar voren. De verschillen die tussen de drie schoolsoor-
ten bestaan, hebben vooral betrekking op de achtergrondkenmerken van de leraren. 
Ten eerste blijkt dat op de afdelingen voor IOBK een beduidend hoger percentage 
vrouwen werkzaam is dan op de overige schoolsoorten. Van de leraren op IOBK-af-
delingen heeft bijna de helft de initiële opleiding voor het kleuteronderwijs (KLOS) 
gevolgd, terwijl ruim 40 procent een PABO-vooropleiding heeft. Van de leraren die 
werkzaam zijn op scholen voor primair SO heeft 79 procent de Pedagogische Akade-
mie als vooropleiding. Ditzelfde geldt voor 67 procent van de leraren van VSO-scho-
len. De meeste leraren met een NLO-, MO- of universitaire opleiding zijn werkzaam 
op scholen voor VSO. De lesgroepen in het IOBK, primair SO en VSO onderschei-
den zich op de onderzochte kenmerken (zoals het aantal leerlingen in de groep, het 
percentage jongens, heterogeniteit van de groep) niet belangrijk van elkaar. 
5.8 Beoordeeld belang van de taken 
In deze paragraaf wordt ingegaan op de vraag welke taken leraren in het SO belang-
rijk vinden voor een goede beroepsuitoefening. Zoals eerder in dit hoofdstuk al is 
uiteengezet, is in het onderzoek bij de leraren gebruik gemaakt van een vragenlijst 
van 125 taken (items), ingedeeld in 24 taakgebieden. De deelnemende leraren kon-
den door het omcirkelen van een cijfer op een schaal van 1 (geheel onbelangrijk) tot 
4 (heel belangrijk) aangeven in hoeverre zij de betreffende taken van belang achten 
voor hun beroep. 
Deze paragraaf beschrijft de resultaten op het niveau van de taakgebieden. (De resul-
taten per item zijn weergegeven in bijlage C, tabel 1.) We geven een overzicht van 
de taken en activiteiten die door de leraren het belangrijkste worden gevonden. Te-
vens wordt nagegaan in hoeverre leraren van verschillen schoolsoorten en -typen 
hierin van elkaar verschillen. Aan het einde van de paragraaf worden de resultaten 
samengevat. 
Tabel 5.6 toont de gemiddelde scores (met de bijbehorende standaardafwijkingen) 
die de leraren aan de 24 taakgebieden hebben toegekend. Door middel van een rang-
ordenummer achter ieder taakgebied is aangegeven in welke volgorde de betreffende 
taakgebieden belangrijk worden gevonden. 
Tabel 5.6 laat zien dat vrijwel alle taakgebieden een score van minstens 3 hebben, 
hetgeen betekent dat de leraren bijna alle taakgebieden belangrijk vinden voor een 
goede beroepsuitoefening. De gemiddelde score die aan de taakgebieden is toege-
kend, bedraagt 3.1. Voor elf taakgebieden geldt dat ze duidelijk hoger dan gemid-
123 
deld scoren (taakgebieden met een score van 3.3 of meer). De taakgebieden die het 
meest belangrijk worden gevonden, zijn het bezit van specifieke kennis, het bepalen 
en vormgeven van de leerstof, en methodiek. Deze taakgebieden hebben een score 
van 3.6. Slechts drie taakgebieden worden niet zo belangrijk geacht, namelijk actief 
participeren in belangenorganisaties, het interpreteren van resultaten vanuit de tekor­
ten in de methode en het betrekken van ouders bij de vormgeving van het onderwijs. 
Tabel 5.6 - Belang van de taken naar het oordeel van leraren SO (gemiddelden, 
standaarddeviaties en rangnummer; η = gemiddelde η per taakgebied) 
taakgebieden gem s.d. rangnummer 
specifieke kennisgebieden (n = 996) 
algemene kennisgebieden (n = 990) 
vaststellen van de beginsituatie (n = 975) 
vaststellen van doelstellingen (n = 990) 
bepalen en vormgeven van de leerstof (n = 992) 
methodiek (n - 972) 
ontwikkeling van nieuwe leermiddelen (n = 927) 
klasseorganisatie (n = 950) 
registratie en evaluatie (n = 975) 
resultaten interpreteren vanuit tekorten methode (n = 923) 
handelingsplannen (n - 983) 
leerlingbegeleiding (n » 928) 
rol bij toelating en verwij/ing (n » 971) 
swp-ontwikkeling (n •= 922) 
teamsamenwerking (n - 945) 
contacten met ouders (n = 968) 
ouders betrekken bij vormgeving onderwijs (n = 973) 
exteme contacten (n = 957) 
samenwerking met het regulier onderwijs (n = 945) 
schoolorganisatorische taken (n - 984) 
professionalisering (n - 963) 
maatschappelijke oriëntatie (n = 991) 
inzicht in het onderwijsbestel (n = 988) 
actief zijn in belangenorganisaties (n = 981) 
3.6 
3.0 
3.5 
3.4 
3 6 
3 6 
3.2 
3.2 
3.3 
2.8 
3.4 
3.4 
3 2 
3.2 
3.1 
3.5 
2.7 
3.1 
3.1 
3.3 
3.2 
3 4 
3.1 
2.2 
.4 
.5 
.4 
.5 
.4 
.3 
.8 
.7 
.5 
.9 
6 
5 
.5 
.6 
.6 
.5 
.9 
.6 
.7 
6 
5 
5 
.7 
.9 
2 
21 
4.5 
7 5 
2 
2 
14 
14 
105 
22 
7 5 
7.5 
14 
14 
185 
4 5 
23 
18.5 
18.5 
10.5 
14 
7.5 
185 
24 
Betekenis van de scores in de eerste kolom: 
4 - heel belangrijk 
3 - belangrijk 
2 - niet zo belangrijk 
1 - geheel onbelangrijk 
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Door middel van variantie-analyses is nagegaan in hoeverre leraren van uiteenlopen­
de schoolsoorten en -typen verschillen in hun oordeel over het belang van de diverse 
taakgebieden. De leraren van de verschillende schoolsoorten (IOBK, SO en VSO) 
blijken hierin niet belangrijk van elkaar te verschillen. Voor de leraren aan de diver­
se schooltypen ligt dit anders. Tabel 5.7 toont de resultaten. 
Tabel 5.7 - Belang van de taken naar het oordeel van leraren SO, onderscheiden 
naar schooltype: relevante verschillen (gemiddelden en proporties verklaarde vari-
antie; η = gemiddelde η per taakgebied) 
taakgebieden Tl T2 T3 E2 
vaststellen van de doelstellingen (n - 990) 3.3 3.4 3.5 .020 
ontwikkeling van nieuwe leermiddelen (n - 927) 3.1 3.2 3.5 .041 
resultaten interpreteren vanuit tekorten methode (n = 983) 2.9 2.7 2.5 .021 
samenwerking met hel regulier onderwijs (n - 945) 3.2 3.3 2.8 .079 
ouders betrekken bij vormgeving onderwijs (n = 973) 2.6 2.7 3.1 .053 
Toelichting: voor schooltype gelden de volgende maximale aantallen: η Tl = 694. η T2 - 93 en 
η T3 = 214 (totalen- 1001) 
De leraren afkomstig van T3-scholen (voor zeer moeilijk lerende en meervoudig ge­
handicapte kinderen) blijken samenwerking met het regulier onderwijs minder be­
langrijk te vinden dan de leraren die verbonden zijn aan scholen van het type 1 of 2. 
Hetzelfde geldt voor het interpreteren van de resultaten vanuit de tekorten van de 
methoden. De leraren uit de T3-scholen vinden - blijkens tabel 5.7 - andere taken 
weer belangrijker, namelijk het betrekken van de ouders bij de vormgeving van het 
onderwijs en het zelf ontwikkelen van onderwijsleermatcriaal. Het vaststellen van 
doelstellingen achten de leraren uit schooltype 3 van groter belang dan de leraren uit 
schooltype 2. Deze laatsten vinden dat op hun beurt weer belangrijker dan hun colle­
ga's uit schooltype 1. 
Samenvatting 
Uit het onderzoek bij leraren die werkzaam zijn in het speciaal onderwijs komt naar 
voren dat de leraren vrijwel alle in de vragenlijst opgenomen taakgebieden belang­
rijk vinden voor een goede beroepsuitoefening. De meest essentiële zijn, naar hun 
oordeel, het bezit van specifieke kennis, het bepalen en vormgeven van de leerstof 
en methodiek. Slechts drie taakgebieden worden van minder belang geacht, namelijk 
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actief participeren in belangenorganisaties, het interpreteren van resultaten vanuit de 
tekorten in de methode en het betrekken van ouders bij de vormgeving van het on-
derwijs. 
Toetsing van de verschillen tussen leraren van verschillende schoolsoorten en -typen, 
laat alleen voor schooltype enkele effecten zien. Leraren van de T3-scholen vinden 
samenwerking met het regulier onderwijs minder belangrijk dan de leraren van de 
Tl- en T2-scholen. Samenwerking met scholen voor regulier onderwijs is voor 
scholen van het type 3 waarschijnlijk van minder belang, omdat er vanuit het regu-
lier onderwijs zelden of nooit kinderen worden verwezen naar dit type onderwijs. 
Ook van terugplaatsing is nauwelijks sprake. De leraren uit de schooltype 3 vinden 
ook het interpreteren van de resultaten vanuit de tekorten van de methoden minder 
belangrijk dan de Ieraren uit de schooltypen 1 en 2. In T3-scholen worden de resulta-
ten waarschijnlijk eerder vanuit de handicap van het kind geïnterpreteerd dan vanuit 
tekorten in de methoden. Andere taakgebieden worden weer door de leraren van de 
scholen van schooltype 3 belangrijker gevonden, zoals het zelf ontwikkelen van ma-
teriaal. In het onderwijs op de ТЗ-scholen kan waarschijnlijk veel minder gebruik 
worden gemaakt van bestaande (reguliere en speciale) methoden en middelen dan in 
het onderwijs op de Tl- en T2-scholen. 
5.9 Beoordeelde vakbekwaamheid 
In de vragenlijst werd de leraren niet alleen gevraagd aan te geven welk belang zij 
hechten aan de genoemde taken (items), zij moesten tevens aangeven in hoeverre zij 
leraren SO in staat achten deze taken uit te voeren. Ook hierbij moest per item een 
cijfer worden omcirkeld op een schaal van 1 (ruim onvoldoende) tot 4 (ruim 
voldoende). In deze paragraaf worden de resultaten beschreven op het niveau van de 
24 onderscheiden taakgebieden. (De gemiddelde scores per item zijn weergegeven in 
bijlage C, tabel 2.) Ook op verschillen tussen leraren van verschillende scholen 
wordt ingegaan. Tot slot worden de resultaten samengevat. 
Tabel 5.8 toont de gemiddelde scores op de 24 taakgebieden met de daarbij behoren­
de standaardafwijkingen. Door middel van een rangordenummer achter ieder taakge­
bied is aangegeven in welke volgorde de betreffende taakgebieden worden beheerst. 
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Tabel 5.8 - Mate waarin de leraren SO zichzelf (als beroepsgroep) in staat achten de 
diverse taken te vervullen (gemiddelden, standaarddeviaties en rangnummer; η -
gemiddelde η per taakgebied) 
taakgebieden gem. s.d. rangnummer 
specifieke kennisgebieden (n = 956) 
algemene kennisgebieden (n = 947) 
vaststellen van de beginsituatie (n = 942) 
vaststellen van doelstellingen (n = 957) 
bepalen en vormgeven van de leerstof (n - 957) 
methodiek (n - 935) 
ontwikkeling van nieuwe leermiddelen (n = 895) 
klasseorganisatie (n = 900) 
registratie en evaluatie (n = 938) 
resultaten interpreteren vanuit tekorten methode (n - 892) 
handelingsplannen (n = 942) 
leerlingbegeleiding (n = 891) 
rol bij toelating en verwijzing (n = 932) 
swp-ontwikkclmg (n = 889) 
teamsamenwerking (n = 913) 
contacten met ouders (n = 930) 
ouders betrekken bij vormgeving onderwijs (n » 928) 
externe contacten (n = 921 ) 
samenwerking met het regulier onderwijs (n = 912) 
schoolorganisatorische taken (n = 944) 
professionalisering (n - 914) 
maatschappelijke oriëntatie (n = 953) 
inzicht in het onderwijsbestel (n = 957) 
actief zijn in belangenorganisaties (n = 948) 
Betekenis van de scores in de eerste kolom: 
4 - ruim voldoende 
3 - voldoende 
2 - minimaal 
I - ruim onvoldoende 
Tabel 5.8 laat zien dat aan de meeste taakgebieden een score is toegekend die 
varieert van 2.6 tot 2.8. (De gemiddelde score is 2.7.) Van de meeste gebieden kan, 
met andere woorden, worden gezegd dat ze - naar het oordcel van de leraren zelf -
(net) voldoende door leraren SO worden beheerst. Er zijn vijf taakgebieden die dui-
delijk hoger dan gemiddeld scoren (met scores van 2.9 en 3.1) en dus het best wor-
den uitgevoerd. Deze zijn: het hanteren van methodieken, het onderhouden van con-
2.8 
2.4 
2.8 
2.8 
2.9 
3.1 
2.7 
2.9 
27 
2.4 
27 
2.8 
2.7 
2.7 
2.6 
3.1 
2.5 
26 
2.4 
2.8 
2.6 
2.9 
2.6 
1.9 
.5 
.5 
.5 
.6 
.5 
5 
8 
.6 
.5 
.8 
.7 
.5 
.6 
.7 
.6 
.6 
.8 
.6 
.7 
.6 
6 
6 
.7 
.8 
8 
22 
8 
8 
4 
1.5 
13 
4 
13 
22 
13 
8 
13 
13 
17.5 
1.5 
20 
17.5 
22 
8 
17.5 
4 
175 
24 
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tacten met de ouders, bepalen en vormgeven van de leerstof, klasse-organisatie, en 
maatschappelijke oriëntatie. 
Voor de uitvoering van de taken op de gebieden: algemene kennis, het interpreteren 
van de resultaten vanuit de tekorten in de methode, samenwerking met het regulier 
onderwijs, en het betrekken van ouders bij de vormgeving van het onderwijs, zijn de 
leraren SO, naar eigen zeggen, minder goed toegerust. De scores van deze taakge-
bieden (2.4 of 2.5) liggen immers duidelijk onder het gemiddelde. Het actief partici-
peren in belangenorganisaties heeft de laagste score van 1.9. 
De resultaten van de variantie-analyses laten zien dat de schoolsoort waaraan de le-
raar is verbonden, geen invloed heeft op het oordeel over de vakbekwaamheid van 
de leraren SO. Voor het schooltype zijn wèl relevante effecten vastgesteld (zie tabel 
5.9). Leraren in Tl-scholen (lom, mik, esm, zmok, zk, pi en lzk) en T2-scholen (df, 
sh, bl, sz, en lg) achten zichzelf beter in staat de samenwerking met het regulier on-
derwijs gestalte te geven dan de leraren in de T3-scholen (zmlk en mg). 
Tabel 5.9 - Mate waarin de leraren SO, onderscheiden naar schooltype, zichzelf (als 
beroepsgroep) in staat achten de genoemde taak te vervullen: relevante verschillen 
(gemiddelden en proporties verklaarde variantie) 
taakgebied Tl T2 T3 E2 
(n-643) (n = 82) (n-187) 
samenwerking met regulier onderwijs (n = 912) 2.5 2.6 2.2 .044 
Ervan uit gaande dat het onvoldoende beheersen van een activiteit door de betrokke-
ne als een groter gemis wordt ervaren naarmate deze activiteit door hem belangrijker 
wordt gevonden, is het interessant de oordelen over de vakbekwaamheid van leraren 
SO ten aanzien van de onderscheiden taakgebieden te relateren aan die betreffende 
het belang van die gebieden. In tabel 5.10 wordt voor beide aspecten een overzicht 
gegeven van de rangordening van de taakgebieden. 
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Tabel 5.10 - Rangordening van de taakgebieden naar het beoordeelde belang en de 
beoordeelde vakbekwaamheid 
taakgebieden 
specifieke kennisgebieden 
algemene kennisgebieden 
vaststellen van de beginsituatie 
vaststellen van doelstellingen 
bepalen en vormgeven van de leerstof 
methodiek 
ontwikkeling van nieuwe leermiddelen 
klasseorganisatie 
registratie en evaluatie 
resultaten interpreteren vanuit tekorten methode 
handelingsplannen 
leerlingbegeleiding 
rol bij toelating en verwijzing 
swp-ontwikkehng 
teamsamenwerking 
contacten met ouders 
ouders betrekken bij vormgeving onderwijs 
externe contacten 
samenwerking met het regulier onderwijs 
schoolorganisatorische taken 
professionalisering 
maatschappelijke oriëntatie 
inzicht ш het onderwijsbestel 
actief /ijn in belangenorganisaties 
rangnummer 
belang 
2 
21 
4.5 
4 5 
2 
2 
14 
14 
10.5 
22 
7.5 
7.5 
14 
14 
18.5 
4.5 
23 
18.5 
185 
105 
14 
7.5 
18.5 
24 
rangnummer 
vakbekwaamheid 
8 
22 
8 
8 
4 
1.5 
13 
4 
13 
22 
13 
8 
13 
13 
17.5 
1.5 
20 
17.5 
22 
8 
17.5 
4 
17.5 
24 
Toetsing van de verschillen in volgorde tussen beide kolommen laat een Tau-b van 
.73 zien. Dit betekent dat de positie van een taakgebied in de tweede kolom (de 
beoordeelde vakbekwaamheid van leraren ten aanzien van het betreffende gebied) in 
53 procent van de gevallen kan worden voorspeld op grond van de plaats van dat 
taakgebied in de eerste kolom (het beoordeelde belang ervan). Er bestaan met andere 
woorden tamelijk grote verschillen tussen de rangnummers in beide kolommen. 
Nader inzicht in deze verschillen wordt verkregen door de analyse van de verschil-
scores, berekend als het gemiddelde verschil per taakgebied tussen de scores op 
belang minus de scores op vakbekwaamheid. Deze verschilscores staan weergegeven 
in tabel 5.11. 
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Tabel 5.11 - Verschillen tussen het beoordeelde belang van de taakgebieden en de 
beoordeelde vakbekwaamheid ten aanzien van deze gebieden, door leraren SO 
(gemiddelde verschilscores en standaarddeviaties) 
taakgebieden gem. s.d. 
specifieke kennisgebieden 
algemene kennisgebieden 
vaststellen van de beginsituatie 
vaststellen van doelstellingen 
bepalen en vormgeven van de leerstof 
methodiek 
ontwikkeling van nieuwe leermiddelen 
klasseorganisatie 
registratie en evaluatie 
resultaten interpreteren vanuit tekorten methode 
handelingsplannen 
leerlingbegeleiding 
rol bij toelating en verwijzing 
swp-ontwikkehng 
teamsamenwerking 
contacten met ouders 
ouders betrekken bij vormgeving onderwijs 
externe contacten 
samenwerking met het regulier onderwijs 
schoolorganisatorische taken 
professionalisering 
maatschappelijke oriëntatie 
inzicht in het onderwijsbestel 
actief zijn in belangenorganisaties 
.9 
.6 
.6 
.6 
.6 
.5 
.5 
.3 
.6 
.4 
.8 
.6 
.6 
.5 
.5 
.5 
.2 
.5 
.7 
.5 
.7 
.5 
.5 
.3 
.6 
.6 
.6 
.7 
.6 
.5 
.9 
.7 
.6 
.9 
.8 
.6 
.6 
.7 
.6 
5 
.9 
.7 
.8 
.7 
.7 
.6 
.7 
1.0 
Tabel 5.11 laat voor vier terreinen een duidelijk bovengemiddelde score zien (de 
gemiddelde verschilscore is 0.5), te weten: specifieke kennisgebieden, het werken 
met handelingsplannen, de samenwerking met het regulier onderwijs, en de bevorde-
ring van de eigen deskundigheid. Deze gebieden moeten als belangrijke knelpunten 
worden aangemerkt. Het gaat, aldus de leraren zelf, om heel belangrijke taken van 
een leraar SO, waarvoor ze - eveneens naar eigen zeggen - veelal niet voldoende zijn 
toegerust. 
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Samenvatting 
De leraren SO achten zichzelf als beroepsgroep ten aanzien van de meeste taakge-
bieden (net) voldoende vakbekwaam. Er zijn vijf taakgebieden waarvoor ze, naar 
eigen zeggen, beter zijn toegerust. Deze zijn: methodiek, contacten met ouders, be-
palen en vormgeven van de leerstof, klasseorganisatie en maatschappelijke oriënta-
tie. 
Schoolsoort en schooltype hebben nauwelijks invloed op de antwoorden van de lera-
ren. Slechts één effect kon worden vastgesteld: binnen de Tl-scholen (lom, mik, 
esm, zmok, zk, pi en lzk) en T2-scholcn (df, sh, bl, sz, en lg) wordt de samenwerking 
met het regulier onderwijs beter beheerst dan binnen de T3-scholen (zmlk en mg). 
Een soortgelijk verschil is in paragraaf 5.8 geconstateerd ten aanzien van het oordeel 
over het belang van deze samenwerking. Al op die plaats is opgemerkt dat de samen-
werking met het regulier onderwijs op de Tl- en T2-scholen ook veel vaker aan de 
orde is dan op de scholen van het type 3, bijvoorbeeld in verband met ambulante 
begeleiding en verwijzing van leerlingen. 
Analyse van de verschillen tussen het beoordeelde belang van de taakgebieden en de 
beoordeelde vakbekwaamheid - met de achterliggende gedachte dat het onvoldoende 
toegerust zijn voor een taak als een groter probleem wordt ervaren naarmate deze 
taak belangrijker wordt gevonden - wijst uit dat ten aanzien van de vier volgende 
terreinen kan worden gesproken van een probleemsituatie: specifieke kennisgebie-
den, het werken met handelingsplannen, samenwerking met het regulier onderwijs, 
en het op peil houden dan wel bevorderen van de eigen deskundigheid. Dit zijn knel-
punten die zeer essentiële, actuele zaken betreffen. In de eerste plaats geven de lera-
ren aan dat zij over onvoldoende specifieke kennis beschikken, zoals kennis van ont-
wikkelingspsychologische aspecten en van leer- en gedragsproblemen. Deze kennis-
gebieden moeten als zeer essentieel voor hun beroepsuitoefening worden beschouwd. 
Het tweede knelpunt betreft het werken met handelingsplannen; het concept dat cen-
traal staat in vrijwel alle beschouwingen en notities over de vernieuwing van het 
speciaal onderwijs. Daar waar scholen voor speciaal onderwijs worden gekarakteri-
seerd als orthopedagogische onderwijsinstituten wordt immers het planmatige karak-
ter ervan benadrukt. Het derde knelpunt betreft de samenwerking tussen het speciaal 
en regulier onderwijs. Deze samenwerking, die altijd al een belangrijke rol speelde 
in het overheidsbeleid, vormt inmiddels zelfs de kern van het innovatiebeleid ten 
aanzien van het regulier en speciaal onderwijs (Ministerie O&W, 1990). Het feit 
tenslotte dat zich een knelpunt voordoet op het gebied van de professionalisering 
wijst op de behoefte van leraren aan verdere scholing. 
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5.10 Oordeel van cursisten over de opleiding 
In deze paragraaf wordt ingegaan op de vraag in hoeverre de opleiding SO - naar het 
oordcel van de (oud-)cursisten - voldoende aandacht besteedt aan de taken en be-
kwaamheden van leraren in het speciaal onderwijs. Voor de beantwoording van deze 
vraag zijn de gegevens geanalyseerd van de leraren die de opleiding SO hebben ge-
volgd of ten tijde van het onderzoek nog volgden. Deze groep, die we aanduiden als 
cursisten, bestaat uit 721 respondenten. De groep cursisten vormt onderdeel van de 
totale groep van 1003 leraren die aan het vragenlijstonderzoek heeft deelgenomen. 
Naar de achtergrondkenmerken (zoals leeftijd, geslacht, werkervaring en opleiding) 
onderscheiden de cursisten zich nauwelijks van de totale onderzoeksgroep. Toetsing 
laat alleen voor de vooropleiding relevante verschillen zien (zie tabel 5.12). Cursis-
ten hebben naar verhouding vaker de Pedagogische Akademie gevolgd dan de lera-
ren zonder opleiding SO. Tevens zijn er onder de cursisten minder personen met een 
NLO, MO- of universitaire opleiding. Leraren die al in het bezit zijn van een NLO, 
MO- of universitaire opleiding zijn, met andere woorden, minder geneigd de oplei-
ding SO te volgen dan de leraren met een PABO als vooropleiding. 
Tabel 5.12 - Verschillen in (voor-)opleiding tussen de groep cursisten en de totale 
onderzoeksgroep (gemiddelden en proporties verklaarde variantie) 
cursisten onderzoeksgroep E' 
(n-721) (n-1003) 
vooropleiding in % 
KLOS 12 13 
PABO 77 61 .026 
MO-opleiding 8 15 
NLO/Universiteil 2 10 .030 
Tabel 5.13 laat zien in hoeverre de opleiding - naar het oordeel van de cursisten -
voldoende aandacht besteedt aan de onderscheiden taakgebieden. In deze tabel zijn 
voor alle taakgebieden de gemiddelden en standaardafwijkingen weergegeven. (De 
gemiddelden en standaardafwijkingen van alle afzonderlijke items zijn opgenomen 
in bijlage C, tabel 3.) Aan de taakgebieden is voorts een rangnummer toegevoegd dat 
aangeeft in welke volgorde de opleiding SO - aldus de cursisten - aandacht schenkt 
aan het betreffende taakgebied. 
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Tabel 5.13 - Mate waarin de opleiding SO - naar het oordeel van de cursisten - vol­
doende aandacht besteedt aan de taakgebieden (gemiddelden, standaarddeviaties en 
rangordenummer; η = gemiddelde η per taakgebied) 
taakgebieden gem. s.d. rangnummer 
specifieke kennisgebieden (n = 698) 
algemene kennisgebieden (n = 699) 
vaststellen van de beginsituatie (n = 686) 
vaststellen van doelstellingen (n = 696) 
bepalen en vormgeven van de leerstof (n - 696) 
methodiek (n = 681) 
ontwikkeling van nieuwe leermiddelen (n = 653) 
klasseorganisatie (n - 670) 
registratie en evaluatie (n = 686) 
resultaten interpreteren vanuit tekorten methode (n = 656) 
handelingsplannen (n - 690) 
leerlingbegeleiding (n - 652) 
rol bij toelating en verwijzing (n = 683) 
swp-ontwikkelmg (n - 647) 
teamsamenwerking (n = 654) 
contacten met ouders (n = 678) 
ouders betrekken bij vormgeving onderwijs (n = 685) 
externe contacten (n = 676) 
samenwerking met het regulier onderwijs (n » 668) 
schoolorganisatorische taken (n = 687) 
professionalisering (n = 665) 
maatschappelijke oriëntatie (n = 693) 
inzicht in het onderwijsbestel (n = 696) 
actief zijn in belangenorganisaties (n - 694) 
2.7 
2.3 
2.3 
2.4 
2.3 
2.5 
2.1 
2.3 
2.3 
1.9 
2.4 
2.3 
2.1 
2.2 
1.9 
2.4 
2.1 
2.1 
2.0 
2.2 
2.4 
2.4 
2.4 
1.5 
6 
5 
7 
8 
7 
7 
9 
7 
6 
8 
9 
7 
7 
8 
7 
8 
9 
7 
8 
8 
8 
8 
8 
7 
1 
11.5 
11.5 
5.5 
11.5 
2 
18.5 
11.5 
11.5 
22.5 
5.5 
11.5 
18.5 
15.5 
22.5 
5.5 
18.5 
18.5 
21 
15.5 
5.5 
5.5 
5.5 
24 
Betekenis van de scores in de eerste kolom: 
4 - ruim voldoende 
3 - voldoende 
2 - minimaal 
1 - ruim onvoldoende 
Tabel 5.13 laat zien dat de meeste taakgebieden een score hebben die varieert van 
2.1 tot 2.4. De gemiddelde score bedraagt 2.2 en betekent, in termen van de bijbeho-
rende kwalificaties, dat de opleiding SO over het geheel genomen niet voldoende 
aandacht besteedt aan de onderscheiden taakgebieden van een leraar SO. De meeste 
aandacht in de opleiding gaat uit naar het aanbieden van specifieke kennis. Dit taak-
gebied heeft een score van 2.7. Het taakgebied met betrekking tot methodiek scoort 
ook duidelijk hoger dan gemiddeld (score 2.5). De taakgebieden met een score van 
2.4 bezetten in de rangorde de derde tot en met de achtste plaats en krijgen in de op-
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leiding eveneens relatief veel aandacht. Deze zes taakgebieden zijn: het vaststellen 
van doelstellingen, het werken met handelingsplannen, contacten met ouders, des-
kundigheidsontwikkeling, maatschappelijke oriëntatie en inzicht in het onderwijsbe-
stel. Vier taakgebieden hebben een score die duidelijk onder de gemiddelde score 
ligt en krijgen, aldus de cursisten, in de opleiding in verhouding weinig aandacht. 
Deze gebieden zijn: samenwerking met het regulier onderwijs (score 2.0), het inter-
preteren van de resultaten vanuit de tekorten in de methode (score 1.9), teamsamen-
werking (score 1.9), en participatie in belangenorganisaties (score 1.5). 
Een nader inzicht in het oordeel over de opleiding van de cursisten wordt verkregen 
door de gegevens betreffende de aandacht in de opleiding voor de diverse taakgebie-
den te relateren aan de corresponderende scores die staan voor het belang dat aan de 
betreffende gebieden wordt gehecht. Het oordeel over de opleiding wordt hiermee 
nader geoperationaliseerd als het verschil tussen het beoordeelde belang en de aan-
dachtsscore. Een lage verschilscore betekent dat sprake is van een geringe discrepan-
tie tussen het oordeel over het belang van een taakgebied en de aandacht die er in de 
opleiding voor bestaat en is indicatief voor een positieve waardering. 
Ten behoeve van de analyses zijn verschilscores berekend tussen de scores voor 'be-
langrijkheid' en 'aandacht in de opleiding'. Bij deze berekening zijn we, ook voor 
wat betreft de scores voor het beoordeelde belang, uitgegaan van de groep cursisten 
(n = 721). Het lijkt echter niet zinvol deze scores afzonderlijk te bespreken. Toetsing 
laat zien dat de leraren met en zonder opleiding SO zich niet noemenswaard van el-
kaar onderscheiden in hun oordeel over het belang van de diverse taakgebieden. De -
scores betreffende het beoordeelde belang voor de totale onderzoeksgroep (n = 1003) 
zijn weergegeven in tabel 5.6, die voor de groep cursisten (n = 721) in tabel 5.15. 
Tabel 5.14 geeft een eerste indruk van de wijze waarop de oordelen over het belang 
van de taakgebieden zich verhouden tot de oordelen over de male waarin ze in de 
opleiding aan bod komen. De tabel bevat de rangordening van de taakgebieden naar 
beide aspecten. 
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Tabel 5.14 - Rangordening van de taakgebieden naar het beoordeelde belang en de 
aandacht ervoor in de opleiding 
taakgebieden 
specifieke kennisgebieden 
algemene kennisgebieden 
vaststellen van de beginsituatie 
vaststellen van doelstellingen 
bepalen en vormgeven van de leerstof 
methodiek 
ontwikkeling van nieuwe leermiddelen 
klasseorganisatie 
registratie en evaluatie 
resultaten interpreteren vanuit tekorten methode 
handelingsplannen 
leerlingbegeleiding 
rol bij toelating en verwij7ing 
swp-ontwikkeling 
teamsamenwerking 
contacten met ouders 
ouders betrekken bij vormgeving onderwijs 
externe contacten 
samenwerking met het regulier onderwijs 
schoolorganisatorische taken 
professionalisering 
maatschappelijke oriëntatie 
inzicht in het onderwijsbestel 
actief zijn in belangenorganisaties 
rangnummer 
belang 
2 
21 
4 5 
7 5 
2 
2 
14 
14 
10 5 
22 
7 5 
7 5 
14 
14 
185 
4.5 
23 
185 
185 
10 5 
14 
7.5 
18.5 
24 
rangnummer 
aandacht opleiding 
1 
11.5 
115 
5.5 
11 5 
2 
185 
115 
115 
22.5 
5 5 
11 5 
185 
155 
22.5 
5 5 
18 5 
185 
21 
155 
5 5 
5 5 
5 5 
24 
Toetsing van de verschillen m de rangnummers op beoordeeld belang en aandacht in 
de opleiding levert een Tau-b op van .63, hetgeen betekent dat de positie van een 
bepaald taakgebied in kolom 2 (aandacht) in slechts 40 procent van de gevallen kan 
worden voorspeld op basis van de positie in kolom 1 (belang). De verschillen in pri-
oritering zijn dus behoorlijk groot. 
Tabel 5.15 geeft een overzicht van de berekende verschilscores. 
135 
Tabel 5.15 - De scores op beoordeeld belang van de taakgebieden, de aandacht er­
voor in de opleiding SO en de verschilscores (gemiddelden en standaarddeviaties; 
minimale η = 647, maximale η - 699) 
taakgebieden gem. gem. gem. s d. 
belang aandacht -verschilscore-
speciñeke kennisgebieden 
algemene kennisgebieden 
vaststellen van de beginsituatie 
vaststellen van doelstellingen 
bepalen en vormgeven van de leerstof 
methodiek 
ontwikkeling van nieuwe leermiddelen 
klasseorganisatie 
registratie en evaluatie 
resultaten interpreteren vanuit tekorten methode 
handelingsplannen 
leerlingbegeleiding 
rol bij toelating en verwijzing 
swp-ontwikkcling 
teamsamenwerking 
contacten met ouders 
ouders betrekken bij vormgeving onderwijs 
externe contacten 
samenwerking met het regulier onderwijs 
schoolorganisatorische taken 
professionalisering 
maatschappelijke oriëntatie 
inzicht in het onderwijsbestel 
actiel /ijn in belangenorganisaties 
3.7 
3.0 
3.5 
3.4 
3.6 
3.6 
3.2 
3.2 
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2.8 
3.4 
3.4 
3 3 
3.2 
3.2 
3.5 
2.8 
3.1 
3 1 
3.3 
3 3 
3.4 
3 1 
2.2 
2.7 
2 3 
2.3 
2.4 
2.3 
2.5 
2.1 
2.3 
2.3 
1.9 
2.4 
2.3 
2.1 
2.2 
1.9 
2.4 
2.1 
2.1 
2 0 
2.2 
2.4 
2 4 
2.4 
1.5 
1.0 
.7 
13 
1 0 
1.3 
1.1 
1.1 
1.0 
1.0 
.9 
1.0 
1.2 
1.2 
.9 
1.3 
1.2 
.7 
1.0 
1.1 
1 1 
9 
1.0 
.6 
7 
.7 
.6 
.7 
.9 
.8 
.7 
1.1 
.9 
.7 
10 
1.0 
8 
.8 
.9 
.8 
.8 
1.1 
8 
.9 
.9 
.8 
.8 
8 
.9 
Betekenis van de scores in de eerste twee kolommen· 
4 - heel belangrijk 4 - ruim voldoende 
3 - belangrijk 3 - voldoende 
2 - niet zo belangrijk 2 - minimaal 
1 - geheel onbelangrijk 1 - ruim onvoldoende 
Tabel 5.15 laat zien dat de volgende zes taakgebieden een naar verhouding hoge ver-
schilscore van 1.2 of 1.3 (bij een gemiddelde van 1.0) hebben: het vaststellen van de 
beginsituatie, het bepalen en vormgeven van de leerstof, leerlingbegeleiding, de rol 
van de leraar bij toelating en verwijzing, teamsamenwerking, en contacten met ou-
ders. De vier taakgebieden met een betrekkelijk lage verschilscore zijn: algemene 
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kennisgebieden, het betrekken van ouders bij de vormgeving van het onderwijs, in-
zicht in het onderwijsbestel, en actieve participatie in belangenorganisaties (score .7 
of .6). Voor deze taakgebieden geldt een kleine discrepantie tussen het geringe be-
lang dat cursisten er aan hechten en de minimale aandacht die er (volgens de cursis-
ten niet geheel ten onrechte) in de opleiding aan wordt besteed. 
Verschillen tussen cursisten in hun oordeel over de opleiding 
Door middel van variantic-analyses is nagegaan of cursisten die afkomstig zijn van 
verschillende schoolsoorten en -typen, zich van elkaar onderscheiden in hun waarde-
ring voor de opleiding SO. Dit bleek alleen voor het schooltype het geval (tabel 
5.16). Het tijdstip waarop de cursisten de opleiding SO hebben afgerond (vóór of na 
1982) leidt niet tot verschillende oordelen over de opleiding. 
Tabel 5.16 - Oordeel over de opleiding, van cursisten die van verschillende schoolty-
pen afkomstig zijn: relevante verschillen (gemiddelden en proporties verklaarde va-
riant ie) 
taakgebieden 
ontwikkeling van nieuwe leermiddelen (n = 653) 
resultaten interpreteren vanuil tekorten methode (n = 656) 
samenwerking met het regulier onderwijs (n - 668) 
Tl 
1.0 
1.0 
1.2 
T2 
1.6 
1.0 
1.4 
T3 
1.3 
.5 
.8 
E2 
.030 
.037 
.058 
Toelichting: voor de onderscheiden schooltypen gelden de volgende maximale aantallen: η Tl - 481, 
η T2 - 73 en η T3 = 166 (totale η = 720) 
Tabel 5.16 laat zien dat het schooltype waarop de cursisten werkzaam zijn, leidt tot 
verschillen in hun oordeel ten aanzien van drie taakgebieden: ontwikkeling van nieu­
we leermiddelen, het interpreteren van resultaten vanuit tekorten in de methode en 
samenwerking met het regulier onderwijs. Het grootste verschil tussen de onder­
scheiden schooltypen betreft de samenwerking met het regulier onderwijs. De res­
pondenten uit de T3-scholen (mg en zmlk) oordelen in dit opzicht gunstiger over de 
opleiding dan de cursisten van de schooltypen 1 en 2 (Tl omvat lom, mik, esm, 
zmok, pi, zk en lzk en T2 bestaat uit df, sh, bl, sz, en lg). 
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Samenvatting 
Uit het onderzoek bij de leraren in het speciaal onderwijs die de opleiding SO heb-
ben gevolgd, door ons aangeduid als cursisten, komt naar voren dat zij de opleiding 
ten aanzien van zes van de 24 taakgebieden tekort vinden schieten. Zij achten deze 
zes taakgebieden enerzijds heel belangrijk voor een goede beroepsuitoefening en zijn 
anderzijds van mening dat er in de opleiding SO (te) weinig aandacht aan wordt be-
steed. Deze zes taakgebieden zijn: 
- het vaststellen van de beginsituatie; 
- het bepalen en vormgeven van de leerstof; 
- rol bij toelating en verwijzing; 
- leerlingbegeleiding; 
- teamsamenwerking; 
- contacten met ouders. 
Behalve deze zes taakgebieden waarvoor de gehele groep respondenten zich niet vol-
doende vindt opgeleid, zijn er drie taakgebieden waarover de meningen van de cur-
sisten samenhangen met het schooltype waarvan ze afkomstig zijn, te weten: 
- de ontwikkeling van nieuwe leermiddelen; 
- de samenwerking met het regulier onderwijs; 
- het interpreteren van resultaten vanuit tekorten in de methode. 
Het ontwikkelen van nieuwe leermiddelen komt met name volgens de leraren uit de 
schooltypen 2 en 3 te weinig aan bod in de opleiding. De cursisten die werkzaam 
zijn op de Tl-scholen oordelen in dit opzicht gunstiger. Al eerder is opgemerkt dat 
leraren die onderwijs geven aan kinderen met lichamelijke, zintuiglijke of verstande-
lijke handicaps vermoedelijk vaker de noodzaak ervaren nieuwe materialen te ont-
wikkelen of bestaande materialen aan te passen dan leraren van bijvoorbeeld lom- en 
mlk-scholen. Voor deze laatste vormen van onderwijs zijn de bestaande materialen 
klaarblijkelijk beter bruikbaar. 
Voorts wordt de opleiding ook waar het gaat om de samenwerking met het regulier 
onderwijs, zeer verschillend gewaardeerd door enerzijds de leraren uit het schooltype 
3 en anderzijds de leraren uit de schooltypen 1 en 2. De respondenten uit de Tl- en 
T2-scholen hechten veel meer belang aan dit taakgebied en vinden dat het in de 
opleiding meer aandacht zou moeten krijgen. Zoals al eerder is geopperd, komen 
deze verschillen waarschijnlijk voort uit de verschillende mate waarin de samenwer-
king met het regulier onderwijs op de diverse typen aan de orde is, bijvoorbeeld in 
verband met de begeleiding of verwijzing van leerlingen. Op de T3-scholen is de 
138 
noodzaak tot samenwerking met het regulier onderwijs veel minder aanwezig dan op 
de twee andere schooltypen. 
Ten aanzien van het interpreteren van de resultaten vanuit de tekorten in de methode 
wordt de opleiding door de leraren uit de T3-scholen meer gewaardeerd dan door 
hun collega's uit de schooltypen 1 en 2. Bestudering van de gemiddelden op belang-
rijkheid en aandacht in tabel 5.15 wijst uit dat de leraren uit schooltype 3 dit taakge-
bied minder belangrijk vinden dan de overige leraren, met als gevolg een geringere 
discrepantie tussen belangrijkheid en aandacht. Waarschijnlijk speelt hier de aard 
van de handicap van de kinderen in het T3-ondcrwijs een rol. Bij zeer moeilijk leren-
de of meervoudig gehandicapte kinderen is men mogelijk minder geneigd de reden 
voor het niet tot stand komen van een bepaald leerproces te zoeken in de aard van de 
gebruikte methode. 
Tot slot blijken de cursisten op alle taakgebieden een discrepantie te ervaren tussen 
het (veelal grote) belang dat zij er aan hechten en de (naar verhouding geringe) aan-
dacht die er in de opleiding SO aan is besteed. Dit betekent natuurlijk niet dat de 
opleiding SO ten aanzien van al deze taakgebieden te kort zou schieten. (De taakge-
bieden die wèl als knelpunten kunnen worden aangemerkt, zijn in het voorgaande al 
belicht.) Van geen enkele opleiding kan immers worden verwacht dat deze voor eens 
en voor altijd afdoende opleidt; daarvoor is de tegenwoordige beroepspraktijk te 
complex en aan te veel veranderingen onderhevig. De ervaren discrepantie lijkt wèl 
indicatief voor een bij leraren bestaande opleidingsbehoefte. Hieraan zou bijvoor-
beeld in de vorm van nascholing tegemoet kunnen worden gekomen. 
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6 Survey bij de docenten aan de opleidingsinstituten 
In hoofdstuk 1 is reeds uiteengezet dat niet alleen het beroepsprofiel voor leraren 
SO, maar ook de reeds bestaande opleidingen SO een belangrijke invalshoek vormen 
bij de ontwikkeling van het opleidingsprofiel. Ten tijde van de uitvoering van het 
onderzoek waren er twee opleidingsinstituten: de OSO in Tilburg, en het ISO te 
Zeist (i.e. het tegenwoordige SvO te Utrecht). Van deze beide instituten, die samen 
het Werkverband Opleidingen Speciaal Onderwijs (WOSO) vormden, zijn de docen-
ten afkomstig die aan het onderzoek hebben deelgenomen. Inmiddels heeft zich een 
derde opleidingsinstituut gevestigd in Zwolle, dat zich ook bij het WOSO-samenwer-
kingsverband heeft aangesloten. 
De survey bij de docenten aan de opleidingsinstituten had tot doel inzicht te krijgen 
in de sterke en zwakke punten van de opleidingen (wat moet veranderd worden, wat 
kan gehandhaafd blijven?). In het onderzoek wordt ingegaan op de samenstelling van 
de cursusgroepen, de kwaliteit(en) van de opleiders, de inhoud van het onderwijs en 
de organisatie van de opleiding. Voorts wordt aandacht besteed aan diverse overwe-
gingen die een rol spelen bij de keuze van het onderwijsaanbod. Deze hebben onder-
meer betrekking op de opvattingen over de professionele taken en bekwaamheden 
die belangrijk zijn voor leraren in het speciaal onderwijs. 
In dit hoofdstuk wordt van de enquête bij de docenten opleidingen SO verslag ge-
daan. In paragraaf 6.1 besteden we aandacht aan de gebruikte vragenlijst. In para-
graaf 6.2 wordt ingegaan op de steekproeftrekking en de dataverzameling en -analy-
se. Tot slot worden de resultaten weergegeven en besproken in paragraaf 6.3. 
6.1 Het onderzoeksinstrument: de schriftelijke vragenlijst 
Voor de dataverzameling bij de docenten van de WOSO-instituten (WOSO-docen-
ten) is gebruik gemaakt van een schriftelijke vragenlijst. In deze paragraaf wordt een 
beknopte beschrijving gegeven van de inhoud en opzet van deze vragenlijst. 
De vragenlijst bestaat uit drie delen: 
• een algemeen gedeelte, waarin de respondent wordt gevraagd naar enkele per-
soonlijke gegevens en kenmerken van zijn of haar functie bij de opleiding SO; 
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• een tweede gedeelte waarin vragen zijn opgenomen met betrekking tot de diverse 
aspecten van de opleiding, zoals de samenstelling van de cursusgroepen, de eisen 
die aan de docenten moeten worden gesteld, de inhoud van de opleiding en de 
organisatie van de opleiding. 
De vragen in dit tweede gedeelte zijn over het algemeen gesloten van aard, waar-
bij evenwel regelmatig aan de respondent wordt gevraagd het antwoord in eigen 
bewoordingen toe te lichten; 
• een derde gedeelte waarin wordt ingegaan op de gewenste taken en bekwaam-
heden van een leraar in het speciaal onderwijs. Hierbij is gebruik gemaakt van een 
verkorte versie van de vragenlijst uit het onderzoek bij de leraren SO (zie hoofd-
stuk 5). De verkorte versie bestaat uit een omschrijving van de onderstaande 20 
taakgebieden van leraren in het speciaal onderwijs: 
1 specifieke kennisgebieden; 
2 algemene kennisgebieden; 
3 vaststellen van de beginsituatie; 
4 vaststellen van doelstellingen; 
5 bepalen en vormgeven van de leerstof; 
6 methodiek; 
7 klasseorganisatie; 
8 registratie en evaluatie; 
9 werken met handelingsplannen; 
10 leerlingbegeleiding; 
11 rol bij toelating en verwijzing; 
12 schoolwerkplanontwikkeling; 
13 teamsamenwerking; 
14 contacten met ouders; 
15 externe contacten; 
16 samenwerking met het regulier onderwijs; 
17 schoolorganisatorische taken; 
18 professionalisering; 
19 maatschappelijke oriëntatie; 
20 inzicht in het onderwijsbestel. 
6.2 Onderzoeksopzet 
Ten behoeve van dit deelonderzoek is uit het docentenbestand van de WOSO-institu-
ten een steekproef getrokken van 69 docenten. 
142 
De steekproeftrekking is gestratificeerd uitgevoerd naar: 
- het opleidingsinstituut waaraan de docent is verbonden: het tegenwoordige SvO te 
Utrecht of de OSO te Tilburg; 
- het type cursus waarbinnen de docent les geeft: de algemene cursus, de cursus 
'gehoor- en spraaktaalgestoorden' of de cursus 'zeer moeilijk lerenden en meer-
voudig gehandicapten'; 
- het vak dat de docent geeft: orthopedagogiek, orthodidactiek, sociale agogiek, 
encyclopedie/oriëntatie SO, logopedie, taalkunde/taaldidactiek, psychologie of 
psychopathologie/kinderpsychiatrie. 
De gedachte achter deze stcekproefopzet was, dat het hier om drie relevante factoren 
gaat die van invloed kunnen zijn op de onderzoeksresultaten. Het is immers zeer 
waarschijnlijk dat het oordeel van een docent over de inhoud en vormgeving van de 
opleiding SO afhankelijk is van het instituut waaraan de docent is verbonden en van 
het type cursus en het vak waarin de betreffende docent les geeft. 
Van de 69 docenten die in dit onderzoek zijn benaderd, hebben 49 docenten hun 
vragenlijst ingevuld geretourneerd; een respons derhalve van 71 procent. Wat de 
gehanteerde criteria bij de steekproeftrekking betreft, bleek de respons niet selectief 
te zijn. 
De verzamelde gegevens zijn geanalyseerd door gebruikmaking van frequentiever-
delingen en kruistabellen. Tevens is door middel van chi-kwadraat toetsen en varian-
tie-analyses nagegaan of sprake is van significante verschillen tussen de onderschei-
den categorieën respondenten. 
Daar de analyses evenwel relatief weinig significante effecten bleken op te leveren 
en selectieve uitval niet optrad, zullen de resultaten worden beschreven als ware er 
sprake van een representatieve steekproef, zonder verdere technische ingrepen (zoals 
het gebruik van wegingscoëfficiënten). Daar waar wel sprake is van significante 
effecten, zullen deze worden vermeld en dienen de vermelde percentages, inzoverre 
deze betrekking hebben op de gehele steekproef, met de nodige voorzichtigheid te 
worden geïnterpreteerd. Dit is met name van toepassing op de gegevens die betrek-
king hebben op de taken en vaardigheden van leraren in het speciaal onderwijs (pa-
ragraaf 6.5). 
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6 J Onderzoeksresultaten 
6.3.1 Beschrijving van de respondenten 
Alvorens over te gaan tot een beschrijving van de opvattingen van de respondenten 
over de inhoud en vormgeving van de opleiding SO, geven we enige algemene ach-
tergrondgegevens van de WOSO-docenten. Eerst wordt ingegaan op de variabelen 
waarnaar de steekproef is gestratificeerd: instituut, cursus en vak. 
Daarna komen achtereenvolgens de gegevens aan de orde omtrent geslacht, leeftijd, 
vooropleiding, aantal jaren ervaring, type SO waar de WOSO-docenten werkzaam 
zijn (geweest) en de omvang van de aanstelling. 
De steekproef was gestratificeerd naar een drietal criteria: instituut, cursus en vak. 
De respons is, zoals eerder gemeld, ten aanzien van deze criteria niet selectief ge-
weest. Van de 49 respondenten zijn er 24 (49%) verbonden aan het tegenwoordige 
SvO te Utrecht en 25 (51%) aan de OSO in Tilburg. 
Ruim de helft van de respondenten (27 docenten) geeft les binnen de algemene cur-
sus, terwijl de overige 22 docenten gelijkelijk verdeeld zijn over de cursussen 'ge-
hoor- en spraaktaalgestoorden' en 'zeer moeilijk lerenden en meervoudig gehandi-
capten'. Overigens geven 29 docenten binnen meer dan één cursus les. 
Wat betreft het vak dat men geeft, is de responsgroep als volgt verdeeld: 12 orthope-
dagogiek, 12 orthodidactiek, 11 sociale agogiek en 14 overige (waarvan 9 encyclo-
pedie). 22 van deze docenten geven daarnaast nog één of meer andere vakken. 
Van de 49 respondenten zijn er 29 man (59%) en 20 (41%) vrouw. De gemiddelde 
leeftijd van de respondenten bedraagt 41.6 jaar. 
Gemiddeld zijn de docenten 7.0 jaar aan hun huidige opleidingsinstituten verbonden, 
maar er is op dit punt een significant verschil tussen de twee instituten (p = .01): in 
Utrecht ligt dit gemiddelde op 5.3 en in Tilburg op 8.5. 
Het merendeel van de docenten (77%) werkte voordien in het speciaal onderwijs, 
gemiddeld 12.6 jaren; de spreiding is hier aanzienlijk: de standaarddeviatie bedraagt 
8.0. De helft van deze 35 docenten werkt of heeft gewerkt in het lom-, mik- of 
zmok-onderwijs, voor 10 docenten is dit het lg- en voor 7 docenten het mg-onder-
wijs. 
Het merendeel van de ondervraagde WOSO-docenten heeft een PA-, NLO-, of 
HBO-opleiding en/of een universitaire achtergrond (n = 41). Minder dan 25% van de 
WOSO-docenten (n = 11 ) is in het bezit van het diploma SO. Van deze 11 docenten 
hebben er 8 het diploma behaald via de algemene cursus en 3 via een speciale cur-
sus. 
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De meeste respondenten hebben een deeltijdaanstelling (85%). De omvang van deze 
aanstellingen varieert sterk, met een minimum van 1 uur per week en een maximum 
van 20. Het gemiddeld aantal uren per week voor de deeltijders is 6.5. 
Ruim 40 procent van de respondenten (21) geeft les op meer dan één lesplaats. 
De meerderheid van de respondenten (71%) heeft naast de lestaak nog andere taken. 
Het meest genoemd worden scriptiebegeleiding (13 keer), coördinatietaken in ver-
band met practica, het centraal curriculum of nascholing (9 keer) en studieleider-
schap (7 keer). 
6.3.2 De cursusgroepen 
De door de WOSO-docenten opgegeven gemiddelde cursusgroepsgrootte varieert 
van 15 tot 30 cursisten en komt gemiddeld over alle respondenten neer op 19.8. De 
door diezelfde docenten gewenste groepsgrootte varieert van 12 tot 22 en bedraagt 
gemiddeld 16.5. 
Aan de respondenten zijn diverse aspecten voorgelegd die een rol kunnen spelen bij 
het samenstellen van een cursusgrocp. Hen is verzocht op een vijfpuntsschaal aan te 
geven hoe belangrijk ze elk van deze aspecten vinden. De resultaten zijn weergege-
ven in tabel 6.1. 
Tabel 6.1 - Het belang dat door WOSO-docenten wordt gehecht aan enkele aspecten 
die een rol kunnen spelen bij het samenstellen van een cursusgroep {gemiddelden, η 
= 49) 
aspecten belang 
- vooropleiding 3.7 
- aantal jaren werkervaring in het BaO of SO 3.5 
- het werkzaam zijn binnen het SO 3.9 
- het type SO waar iemand werkzaam is 3.2 
- de leeftijdsgroep van de school voor SO waar iemand werkzaam is 2.8 
Toelichting· 
1 - geheel onbelangrijk 
2 - onbelangrijk 
3 - niet belangrijk en niet onbelangrijk (= het midden van de schaal) 
4 - belangrijk 
5 - zeer belangrijk 
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Uit de tabel kan worden geconcludeerd, dat vier van de vijf genoemde aspecten wel 
enigszins belangrijk worden geacht bij het samenstellen van een cursusgroep, terwijl 
één aspect, de leeftijdsgroep in het speciaal onderwijs waar de cursist mee werkt, wat 
minder relevant wordt gevonden. Het werkzaam zijn binnen het speciaal onderwijs 
als zodanig wordt in dit verband door de WOSO-docenten het belangrijkst gevonden. 
Over het belang van de werkervaring voor de samenstelling van cursusgroepen wordt 
binnen de beide instituten verschillend gedacht (p = .03). De docenten van de OSO 
te Tilburg (gemiddelde score 2.1) achten dit aspect significant belangrijker dan de 
docenten van het SvO te Utrecht (gemiddelde score 2.8). 
Ten aanzien van het type speciaal onderwijs waarbinnen de cursist werkzaam is, be-
staat tussen de docenten van de verschillende cursussen een sterk verschil van me-
ning (p = .02). Dit aspect wordt door de docenten van de algemene cursus gemiddeld 
vrij onbelangrijk gevonden (gemiddelde score 3.3), door de docenten van de cursus gehoor-
en spraaktaalgestoorden tamelijk belangrijk (2.5) en door die van de cursus zmlk 
nog iets belangrijker ( 1.9). 
Dezelfde aspecten zijn nogmaals aan de respondenten voorgelegd met het verzoek 
om aan te geven, in hoeverre de feitelijke samenstelling van hun cursusgroepen ho-
mogeen is op deze punten. De resultaten hiervan staan in tabel 6.2. 
Tabel 6.2 - De mate waarin cursusgroepen volgens WOSO-docenten homogeen zijn 
op enkele aspecten die een rol kunnen spelen bij het samenstellen van een cursus-
groep (percentages) 
aspecten homo- noch/ hetero- weet 
geen noch geen niet 
- vooropleiding (n - 48) 
- aantal jaren werkervaring in het BaO of SO (η = 48) 
- het werk/aam zijn binnen het SO (η = 47) 
- het type SO waar iemand werkzaam is (n = 48) 
- de soort SO (VSO, SO, ЮВК) waar iemand 
werk/aam is (n = 49) 20 22 57 
Toelichting: 
Onder hei begrip homogeen wordt verstaan dal minstens 2/3 deel van de groep gelijk is op genoemd 
kenmerk; met heterogeen wordt bedoeld dat minstens 2/3 deel van de groep verschillend is op genoemd 
kenmerk 
69 
10 
40 
38 
19 
25 
21 
19 
8 
60 
38 
44 
4 
4 
-
-
146 
Alleen met betrekking tot de vooropleiding zijn de cursusgroepcn, aldus 69% van de 
docenten, homogeen samengesteld. Ten aanzien van de werkervaring en de leeftijds-
groep waar men in het speciaal onderwijs mee werkt zijn er volgens de meeste do-
centen (respectievelijk 60% en 57%) juist grote verschillen binnen de cursusgroepen. 
Wat betreft de twee overige aspecten, het al of niet werkzaam zijn in het SO en het 
type SO, is het beeld minder duidelijk: homogene en heterogene cursusgroepen ko-
men hier ongeveer in gelijke mate voor. 
Gevraagd naar hun mening over de huidige vooropleidingseisen voor toelating van 
cursisten tot de opleiding SO (minimaal PABO of NLO), geeft een overgrote meer-
derheid van de respondenten (94%) aan dat deze voldoende zijn. Zes procent (3 do-
centen) vindt de toelatingseisen te laag, terwijl geen enkele docent ze te hoog vindt. 
Op de vraag of het wenselijk is om naast de huidige vooropleidingseisen tevens aan-
vullende toelatingseisen te stellen aan de cursisten, antwoordt 65 procent van de res-
pondenten bevestigend en 33 procent ontkennend, terwijl één docent geen mening 
hierover heeft. Om welke aanvullende eisen het hier zou gaan, is weergegeven in 
tabel 6.3. 
Tabel 6.3 - Aanvullende eisen die WOSO-docenten (n - 32) zouden willen stellen 
aan de cursisten van de opleiding SO (absolute aantallen) 
aanvullende eisen aantal docenten 
- minimaal vwo als vooropleiding 1 
- werkervaring in het regulier onderwijs 16 
- werkzaam zijn in hel SO 21 
- МО-A pedagogiek 1 
- goede motivatie voor het volgen van de opleiding 24 
- anders 7 
Driekwart van de respondenten zou een goede motivatie als aanvullende eis willen 
stellen, tweederde pleit voor het werkzaam zijn in het speciaal onderwijs als extra eis 
en de helft voor werkervaring in het regulier onderwijs. Andere mogelijke aanvullen­
de eisen krijgen nauwelijks steun. 
Tenslotte is de WOSO-docenten gevraagd om voor een aantal met name genoemde 
zaken aan te geven of deze volgens hen een rol spelen bij moeilijkheden die cursis-
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39 
49 
69 
77 
55 
39 
53 
39 
20 
17 
30 
61 
8 
12 
10 
6 
15 
-
ten (kunnen) hebben met het volgen van de opleiding SO. In tabel 6.4 is te zien hoe 
de respondenten hierop hebben geantwoord. 
Tabel 6.4 - Aspecten die volgens WOSO-docenten een rol spelen bij moeilijkheden 
die cursisten (kunnen) hebben met het volgen van de opleiding SO (percentages) 
aspecten oordelen van docenten in % 
ja nee weet niet 
- te weinig (voor)kennis van het SO (η = 49) 
- te weinig onderwijservaring in het BaO (n = 49) 
- te weinig onderwijservaring in het SO (η - 49) 
- het niet hebben van een werkkring in het SO (η = 48) 
- een gebrekkige of verkeerde motivatie (n = 47) 
- andere (n = 49) 
Het niet hebben van een werkkring in het SO wordt door ruim driekwart van de WO­
SO-docenten gezien als een belangrijke handicap bij het volgen van de opleiding SO. 
Een tekort aan ervaring in het SO scoort in dit opzicht eveneens hoog (69%). Een 
gebrekkige of verkeerde motivatie en een tekort aan ervaring in het regulier onder­
wijs worden door rond de helft en een tekortschietende kennis van het SO door on­
geveer tweevijfde van de respondenten beschouwd als een potentieel probleem. 
Door 19 respondenten worden nog andere aspecten naar voren gebracht. Het meest 
(6 keer) wordt gewezen op de te zware studiebelasting: de werkdruk zou voor de 
cursisten te groot zijn, de cursisten zouden te weinig tijd aan de opleiding kunnen 
besteden. 
63.3 De WOSO-docenten 
Met het oog op hun eigen functioneren is de WOSO-docenten in de eerste plaats ge­
vraagd of zij het aantal uren van hun dienstverband voldoende achten voor de uit­
voering van hun taken. Hetzelfde is gevraagd voor de lestijd die in de cursus voor 
hun vak is ingeruimd. De resultaten zijn samengevat in tabel 6.5. 
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Tabel 6.5 - De mate waarin de omvang van het eigen dienstverband en de voor het 
eigen vak vastgestelde lestijd door WOSO-docenten toereikend worden geacht (per­
centages, per aspect: η = 49) 
aspecten oordelen van docenten in % 
ruim voldoende voldoende onvoldoende 
- aantal uren dienstverband 2 37 61 
- lestijd voor het vak 2 63 35 
De meerderheid van de docenten (63%) acht de voor hun eigen vak ingeruimde les­
tijd voldoende. De omvang van het eigen dienstverband wordt daarentegen door een 
meerderheid (61%) onvoldoende geacht. 
Wat betreft de lestijd is er een significant verband met de cursus waar de docent aan 
is verbonden (p = .01). De docenten van de zmlk-cursus zijn hierover meer tevreden 
(lestijd voldoende) dan die van de beide andere cursussen. 
In beide gevallen is de respondenten om een toelichting gevraagd. Ten aanzien van 
het dienstverband wordt door de meesten van hen (28 van de 37 docenten) gewezen 
op het grote aantal" te verrichten taken in verhouding tot de kleine deeltijdaanstellin­
gen. 
Met betrekking tot de lestijd is door 32 respondenten een toelichting gegeven. Negen 
van hen achten de lestijd weliswaar voldoende, maar vinden dat er te weinig tijd 
overblijft voor verdieping, discussie of vaardigheidstraining. Voor enkele anderen is 
dit laatste juist reden om de lestijd onvoldoende te vinden. De meeste toelichtingen 
zijn specifiek van aard en komen maar één keer voor. 
Om te weten te komen in hoeverre de docenten vrij zijn zelf inhoud en vorm te ge-
ven aan het onderwijs op hun vakgebied, is hen gevraagd of er binnen hun WOSO-
instituut of rayon bindende afspraken bestaan. 31 docenten (63%) hebben hierop een 
bevestigend antwoord gegeven. Aan deze groep is vervolgens verzocht om aan te 
geven voor welke aspecten deze afspraken gelden. Tabel 6.6 laat per aspect zien 
hoeveel docenten aan afspraken zijn gebonden. 
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Tabel 6.6 - Het aantal WOSO-docenten dat met betrekking tot de inhoud en vormge­
ving van het onderwijs in hun vak gebonden is aan afspraken (absolute aantallen, 
per aspect: η = 30) 
aspecten aantal docenten 
- leerstofkeuze 29 
- leerstofordening 13 
- groeperingswijze van de studenten 7 
- didactische werkvormen 9 
- gebruik van leermiddelen 6 
- wijze van toetsing 27 
- tijdstip van toetsing 22 
In geval WOSO-docenten aan afspraken zijn gebonden, blijken deze vrijwel altijd 
betrekking te hebben op leerstofkeuze en wijze van toetsen, terwijl ook relatief veel 
docenten te maken hebben met afspraken over het tijdstip van toetsing. In minder 
dan de helft van de gevallen is er sprake van afspraken over de volgorde waarin de 
leerstof wordt behandeld. Afspraken over de wijze waarop de cursisten worden ge­
groepeerd, over didactische werkvormen en over de keuze van leermiddelen komen 
relatief weinig voor. 
Verder is aan de docenten gevraagd in hoeverre ze op de hoogte zijn van de lesin­
houd van andere, niet door henzelf gegeven vakken die door hun cursisten worden 
gevolgd. Tabel 6.7 geeft een overzicht. 
Tabel 6.7 - De mate waarin WOSO-docenten zeggen op de hoogte te zijn van de les­
inhoud van de andere door hun cursisten gevolgde vakken (percentages, η = 49) 
antwoordmogelijkheden % docenten 
ruim voldoende 31 
voldoende 47 
onvoldoende 18 
volstrekt onvoldoende 4 
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Bijna éénderde van de respondenten geeft aan ruim voldoende op de hoogte te zijn 
van de lesinhoud van de andere vakken, terwijl nog eens bijna de helft zegt hiervan 
voldoende op de hoogte te zijn. Een minderheid (22%) meent onvoldoende of vol-
strekt onvoldoende te weten van de door hun collega's gegeven vakken. 
In hoeverre werken WOSO-docenten nu aan hun eigen professionalisering? Desge-
vraagd geven 48 van de 49 docenten aan, dat zij uit hoofde van hun functie activitei-
ten ontplooien ten behoeve van de eigen deskundigheidsbevordering. In tabel 6.8 is 
te zien om welke activiteiten het gaat. 
Tabel 6.8 - De deelname van WOSO-docenten aan professionaliseringsactiviteiten 
(per activiteit: η = 48) 
activiteiten % docenten 
- bijhouden van vakliteratuur 100 
- volgen van cursus(sen) 58 
- reflectie op eigen functioneren, bijvoorbeeld in functioneringsgesprekken 31 
- anders 46 
Uit de tabel blijkt, dat professionalisering voor alle docenten inhoudt dat de vaklite­
ratuur wordt bijgehouden en voor meer dan de helft (58%) dat er één of meer cursus-
sen worden gevolgd. Voor minder dan éénderde betekent professionalisering ook 
nog reflectie op het eigen functioneren. 
Tenslotte is de docenten ten aanzien van hun eigen functioneren de vraag voorge-
legd, aan welke eisen een docent van de opleiding SO zou moeten voldoen en in 
hoeverre zij hier zelf aan menen te voldoen. Tabel 6.9 laat de antwoorden op deze 
vraag zien. 
De meeste WOSO-docenten zouden voor hun eigen functie, evenals voor cursisten, 
het werkzaam zijn (geweest) in het speciaal onderwijs als eis willen stellen. Onge-
veer driekwart van deze 39 docenten voldoet zelf aan deze eis. 
Ook ervaring met het geven van onderwijs aan volwassenen wordt door veel (35) 
respondenten als functie-eis onderschreven. De meesten van hen (31 respondenten) 
geven aan ook zelf hieraan (in ruime mate) te voldoen. 
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Tabel 6.9 - Eisen waaraan een docent aan de opleiding SO moet voldoen volgens de 
WOSO-docenten en de mate waarin zij zelf hieraan (menen te) voldoen (absolute 
aantallen, η = 47) 
eisen 
- universitaire scholing 
- ervaring met het geven van 
onderwijs aan volwassenen 
- werkzaam zijn (geweest) 
in het SO 
- in bezit zijn van het 
diploma SO 
- aantoonbare schriftelijke 
vaardigheden 
- andere 
aantal 
docenten 
20 
35 
39 
11 
15 
22 
mate waarin aan de eis 
ruim 
voldoende 
19 
17 
28 
8 
8 
14 
vol­
doende 
1 
14 
4 
-
5 
5 
wordt voldaan 
onvol­
doende 
-
3 
5 
2 
2 
1 
volstrekt 
onvoldoende 
. 
1 
2 
1 
-
1 
Een minderheid (20 docenten) vindt universitaire scholing van belang voor een do­
cent van de opleiding SO. Zelf voldoen deze respondenten zonder uitzondering aan 
die eis. 
Nog iets minder steun is er voor de eisen 'aantoonbare schriftelijke vaardigheden' en 
'diploma opleiding SO'. Dit laatste betekent, dat een grote meerderheid van de WO­
SO-docenten het voor het eigen functioneren niet noodzakelijk vindt zelf de oplei­
ding SO te hebben gevolgd. 
Door 22 respondenten worden nog andere eisen genoemd. Het vaakst (6 keer) wordt 
naar voren gebracht: affiniteit met het SO ("zicht hebben op het SO", "kennis hebben 
van het SO", "praktijknabij staan"). Een goede motivatie ("idealisme", "enthousias­
me") wordt door 4 respondenten als vereiste gezien. Goed (c.q. creatief) les kunnen 
geven en sociale vaardigheden (kunnen samenwerken) worden elk door 3 docenten 
van belang geacht. Enkele andere vereisten zijn slechts door één persoon genoemd. 
Uit de geringe vulling van de laatste twee kolommen van de tabel ontstaat de indruk, 
dat WOSO-docenten zich bij het aangeven van functie-eisen sterk hebben laten lei-
den door hun eigen kwalificaties. 
6.3.4 De inhoud van de opleiding 
In de eerste plaats is de docenten van de opleiding SO de vraag voorgelegd of het 
opleidingsaanbod de cursisten voldoende toerust voor het leraarschap in het SO. Ta-
bel 6.10 laat zien hoe de respondenten hierover denken. 
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Tabel 6.10 - De mate waarin het opleidingsaanbod de cursisten toerust voor het 
leraarschap in het SO, volgens WOSO-docenten (percentages, η = 48) 
mate % docenten 
ruim voldoende 8 
voldoende 50 
onvoldoende 29 
volstrekt onvoldoende 2 
weet niet 10 
De meeste WOSO-docenten zijn van mening dat de opleiding SO de cursisten vol­
doende of ruim voldoende toerust voor het leraarschap in het SO. Niettemin vindt 
toch ook een vrij grote groep dat een leraar in het SO met deze opleiding onvoldoen­
de of volstrekt onvoldoende is toegerust (samen 31%). 
Het oordeel in deze blijkt samen te hangen met de cursus waar men aan verbonden is 
(p = .02). Docenten van de zmlk-cursus zijn hierover meer tevreden dan die van de 
beide andere cursussen. 
Gevraagd om een toelichting, geven de respondenten een grote verscheidenheid aan 
antwoorden. Als aanvulling op het antwoord 'voldoende' komen de volgende toe­
lichtingen meer dan één keer voor: het theoretisch deel van de opleiding is voldoen-
de, maar het is van belang dat de cursist het geleerde ook in praktijk kan brengen (5 
keer); de opleiding is voldoende voor een beginnend beroepsbeoefenaar, maar onvol-
doende voor het 'goed toegerust zijn' (3 keer). 
Als toelichting op het antwoord Onvoldoende' komen de volgende opmerkingen 
meer dan één keer voor: er is te weinig tijd beschikbaar, met name om praktische 
vaardigheden te oefenen (8 keer); door tijdgebrek is er te weinig verdieping, discus-
sie en reflectie op het eigen functioneren (2 keer). 
Beide typen toelichtingen impliceren dat de opleidingstijd te kort zou zijn. 
Vervolgens is de WOSO-docenten gevraagd, of zij een of meer vakken aan het op-
leidingsaanbod zouden willen toevoegen. 42 Procent geeft hierop een bevestigend 
antwoord (n = 20). Functiebegeleiding, intervisie/supervisie en praktijkbegeleiding 
worden het meest genoemd (5 keer). Organisatiekunde, bewegingsleer/motorische 
ontwikkeling en ontwikkeling en interpretatie van tests worden 2 keer genoemd. Eén 
keer genoemd worden: management, zorgverbreding, externe begeleiding, ambulante 
begeleiding, studietechnieken, jeugdrecht en jeugdhulpverlening, communicatie met 
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andere culturen, anatomie, vakkenintegratie, neurologie, evaluatietechnieken, "meer 
creatieve vakken", "verdubbeling orthopedagogiek en -didactiek en kinderpsychia-
trie", kwaliteitsdenken, informatica en teambegeleiding. 
Slechts 9 procent van de respondenten zou desgevraagd vakken uit het opleidings-
aanbod willen weglaten (n = 5). Deze respondenten denken dan aan logopedie (3 
keer), psychologie, kinder- en jeugdpsychiatrie en expressie (elk één keer). 
Over het onderwerp differentiatie is de docenten een tweetal vragen voorgelegd. 
Allereerst is gevraagd, of men het noodzakelijk vindt het onderwijsaanbod af te 
stemmen op de individuele cursisten, gezien de verschillen in achtergrond of (toe-
komstige) werkkring. Van de 49 respondenten antwoordt 67 procent hierop 'ja', 18 
procent 'soms' en 14 procent 'nee'. 
Ongeveer 95 procent van de 42 docenten die differentiatie (soms) noodzakelijk vin-
den, brengt dit ook in de praktijk. De meesten van hen (24 respondenten) delen de 
cursusgroep in in specifieke studie- of werkgroepjes, die werken aan gedifferentieer-
de opdrachten of werkstukken. Zes docenten sluiten in hun onderwijs aan bij de 
werksituatie van de individuele cursist, bijvoorbeeld door het bespreken van inciden-
ten. 
In reactie op de hierboven besproken vraag, of de opleiding SO de cursisten 
voldoende toerust voor het leraarschap in het SO, hebben verscheidene docenten hun 
zorg uitgesproken over de aandacht voor praktische vaardigheden. Over dit onder-
werp is ook een opinievraag opgenomen in de docentcnenquête, toegespitst op het 
eigen vak. Tabel 6.11 geeft de resultaten weer. 
Tabel 6.11 - De mate van aandacht die men in het eigen vak kan besteden aan het 
aanleren van praktische vaardigheden aan cursisten, volgens \Y OSO-docenten (per-
centages, η — 46) 
mate 
ruim voldoende 
voldoende 
onvoldoende 
volstrekt onvoldoende 
% docenten 
2 
36 
54 
7 
Meer dan 60 procent van de respondenten acht de aandacht die men in het eigen vak 
kan besteden aan praktische vaardigheden, onvoldoende of volstrekt onvoldoende. 
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Een laatste onderwerp in verband met de inhoud van de opleiding betreft de regelin­
gen ten aanzien van de toetsing en examinering. In tabel 6.12 is te zien, in hoeverre 
de docenten tevreden zijn over de wijze waarop binnen hun vak de toetsing is gere­
geld. 
Tabel 6.12 - De mate waarin WOSO-docenten tevreden zijn over de wijze waarop 
binnen hun vak de toetsing is geregeld (percentages, η = 48) 
mate % docenten 
zeer tevreden 15 
tevreden 54 
niet tevreden en niet ontevreden 23 
ontevreden 8 
zeer ontevreden 
Bijna 70 procent van de respondenten blijkt tevreden tot zeer tevreden over de rege­
ling van de toetsing binnen het eigen vak, terwijl 8 procent zich ontevreden toont. 
In tabel 6.13 is aangegeven, in hoeverre de docenten tevreden zijn over de wijze 
waarop de examinering is geregeld. De tevredenheid over de examinering is iets 
minder groot dan die over de toetsing binnen het eigen vak. Gevraagd om een toe­
lichting, geven twee tevreden respondenten te kennen dat het examen inhoudelijk 
wel goed is, maar te weinig 'cachet' heeft. Twee andere tevredenen achten het zin­
vol, dat studenten in een andere 'setting' de door hen verworven kennis en vaardig­
heden tonen. Van de ontevredenen vinden er drie dat het eindgesprek een wezenlijk 
onderdeel van het examen dient te worden (het is nu een formaliteit), terwijl vier 
anderen zich om dezelfde reden uitspreken voor de afschaffing van het eindgesprek. 
Tabel 6.13 - De mate waarin WOSO-docenten tevreden zijn over de wijze waarop de 
examinering is geregeld (percentages, η = 49) 
mate % docenten 
zeer tevreden 4 
tevreden 55 
niet tevreden en niet tevreden 25 
ontevreden 14 
zeer ontevreden 2 
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63.5 De organisatie van de opleiding SO 
Met betrekking tot de organisatie van de opleiding SO is de WOSO-docenten 
gevraagd om over een viertal onderwerpen hun mening te geven: de spreiding van de 
lesplaatsen, het deeltijdkarakter van de opleiding, de omvang van de opleiding en de 
positie die de opleiding SO zou moeten innemen ten opzichte van andere opleidin­
gen. 
Om te beginnen is aan de respondenten een aantal aspecten voorgelegd, met het ver­
zoek om per aspect aan te geven of de spreiding van de lesplaatsen hiervoor gunsti­
ge, ongunstige dan wel neutrale gevolgen heeft. In tabel 6.14 is weergegeven hoe de 
docenten hierover denken. 
Tabel 6.14 - De gevolgen die de spreiding van de lesplaatsen heeft voor een aantal 
aspecten, volgens WOSO-docenten (percentages) 
aspecten % docenten 
soort gevolgen gunstig neutraal ongunstig 
- aanwezigheid van materiaal (n = 48) 
- belasting voor de cursisten (n - 49) 
- betrokkenheid docenten bij opleiding (n - 48) 
- overleg met collega docenten (n = 49) 
- overleg met het opleidingsinstituut (n « 48) 
- kwaliteit van de opleiding (n = 47) 
- uniformiteit van het opleidingsaanbod (n = 46) 
Ongunstige gevolgen van de lesplaatsconstructie zien de WOSO-docenten vooral ten aan­
zien van het overleg met het opleidingsinstituut (60%) en in mindere mate ten aanzien 
van de aanwezigheid van materiaal (42%), de uniformiteit van het onderwijs en het over­
leg met collega's (beide 35%). In het laatste geval zijn de meningen echter zeer verdeeld 
ongeveer evenveel respondenten achten de gevolgen hier juist gunstig, respectievelijk 
neutraal. Daarentegen wordt de spreidnng van de lesplaatsen overwegend gunstig geacht 
voor de studiebelasting van de cursisten (69%), voor de betrokkenheid van de docenten 
bij de opleiding (50%) en in mindere mate voor de kwaliteit van de opleiding (36%). 
Ten aanzien van de eerste twee aspecten, gevolgen voor materiaal en studiebelasting, is 
er een significant verschil tussen de twee instituten (respectievelijk ρ - .05 en ρ = .04). 
De docenten van het SvO te Utrecht schatten deze gevolgen gemiddeld gunstiger in dan 
die van de OSO te Tilburg. 
21 
69 
50 
33 
13 
36 
11 
38 
20 
31 
33 
27 
57 
54 
42 
10 
19 
35 
60 
6 
35 
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Een soortgelijke vraag is gesteld over het deeltijdkarakter van de opleiding. Tabel 6.15 
geeft een overzicht van de resultaten. 
Tabel 6.15 - De gevolgen die het deeltijdkarakter van de opleiding SO heeft voor een 
aantal aspecten, volgens WOSO-docenten (percentages) 
aspecten 
soort gevolgen: 
% docenten 
gunstig neutraal ongunstig 
- kwaliteit van de opleiding (n » 49) 
- integratie theorie-praktijk (η - 49) 
- betrokkenheid cursisten (n - 49) 
- belasting voor de cursisten (n = 49) 
- betrokkenheid docenten bij opleiding (n • 47) 
45 
80 
61 
14 
36 
43 
4 
29 
27 
51 
12 
16 
10 
59 
13 
Meer dan driekwart van de docenten is van oordeel dat een part-time opleiding gun­
stig is voor de integratie van theorie en praktijk. Voorts bestaat bij een meerderheid 
(61%) van de docenten de indruk dat de betrokkenheid van de cursisten vanuit de 
praktijk erdoor zou worden bevorderd. Ook waar het gaat om de kwaliteit van de 
opleiding, wordt aàn het deeltijdkarakter door vrij veel respondenten (45%) een posi-
tieve invloed toegeschreven. Minder duidelijk is dat ten aanzien van de betrokken-
heid van de docenten bij de opleiding, waar ongeveer de helft van de respondenten 
een neutraal standpunt inneemt. Duidelijk negatief is de balans wat betreft de belas-
ting van de cursisten, waar 59 procent een ongunstige invloed ziet van het deeltijdka-
rakter van de opleiding. 
In de vorige paragraaf is al aandacht besteed aan de opmerkingen van sommige res-
pondenten, waarin wordt gezinspeeld op de (te) korte opleidingstijd. Deze visie blijkt 
door een krappe meerderheid van de geënquêteerde docenten te worden onderschre-
ven. Op de vraag wat zij vinden van de totale omvang (het totaal aantal uren) van de 
opleiding, antwoordt 59 procent van de respondenten deze onvoldoende te achten (n 
= 46). Gevraagd om een toelichting, brengen 9 docenten naar voren dat er meer tijd 
nodig is voor het trainen van vaardigheden en de koppeling naar de praktijk. Andere 
toelichtingen die door meer dan één respondent worden gegeven zijn: het vak ency-
clopedie behoeft uitbreiding (3 keer); de opleiding is pittig naast een volledige baan 
en zou bij meer opleidingstijd aan kwaliteit winnen (3 keer); de omvang is weliswaar 
ontoereikend, maar het maximaal haalbare in een part-time opleiding (2 keer). Van 
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degenen die de omvang van de opleiding wèl voldoende achten, geven er 4 een toe-
lichting die dicht in de buurt van de laatstgenoemde opmerking komt: in een part-
time opleiding is een uitbreiding nu eenmaal moeilijk te realiseren. 
De positie die de opleiding SO volgens de docenten zou moeten innemen ten opzich-
te van andere opleidingen, laat tabel 6.16 zien. 
Tabel 6.16 - De positie die de opleiding SO volgens WOSO-docenten moet innemen 
(percentages, η = 49) 
positie opleiding SO % docenten 
- de huidige: een geheel zelfstandige opleiding 49 
- opleiding geïntegreerd in PABO en NLO (bijv. als kopstudie) 20 
- opleiding geïntegreerd ш universiteit 6 
- anders 18 
- weet niet 6 
De helft van de respondenten blijkt te kiezen voor de positie van de opleiding SO 
zoals die nu is. Eénvijfde voelt meer voor een opleiding die is geïntegreerd in de 
PABO en de NLO. Voor een opleiding binnen de universiteit bestaat bij de WOSO-
docenten weinig animo. 
Tot slot is aan de WOSO-docenten een aantal karakteristieken van de opleiding 
voorgelegd met de vraag of deze gehandhaafd dan wel veranderd zouden moeten 
worden. In tabel 6.17 is weergegeven in welke mate de docenten verandering van 
deze kenmerken voorstaan. 
Tabel 6.17 - Het percentage WOSO-docenten dat veranderingen voorstaat in een 
aantal karakteristieken van de opleiding SO (percentages) 
karakteristieken % docenten 
- part-time karakter (n = 47) 15 
- omvang van de opleiding (n = 46) 52 
- aanbod van verschillende cursussen, b.v. voor gehoor- en 
spraaktaalgestoorden, zeer moeilijk lerenden (n = 48) 8 
- doelgroep van de opleiding (n = 49) 12 
- leerinhouden van de opleiding (n = 44) 25 
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Alleen in de omvang van de opleiding zouden de meesten verandering willen bren-
gen, en op grond van de eerder besproken uitkomsten mag worden verondersteld dat 
door deze groep een uitbreiding wordt voorgestaan. Wat betreft de leerinhouden 
voelt een kwart van de respondenten wel voor verandering. Echter, een grote meer-
derheid van de docenten wil op dit punt, en a fortiori op de overige punten, de be-
staande opzet handhaven. Gevraagd naar andere kenmerken van de opleiding die 
veranderd of gehandhaafd zouden moeten worden, pleiten 4 respondenten voor hand-
having van de spreiding van lesplaatsen, 2 voor meer aandacht voor supervisie en 
praktijkbegeleiding, eveneens 2 voor verdieping en betere koppeling van praktijk en 
opleiding (bij handhaving van de leerinhouden) en nog eens 2 voor uitbreiding van 
de stagemogelijkheden. De volgende veranderingen worden steeds door een respon-
dent bepleit: verandering van toetsing en examinering; verandering van docentcn-
kwalificaties en faciliteiten; meer tijd voor verlof in de vorm van werkbezoeken, 
studiedagen en excursies; docenten aantrekken die in het werkveld werkzaam zijn 
(geweest) of daar in elk geval nauwe binding mee hebben; verandering van het les-
senaanbod in twee blokken per avond; verhoging van het aantal jaren ervaring in het 
SO; verandering in de begeleiding van cursisten; meer aandacht voor vaardigheden-, 
kennis- en attitudeverwerving; meer mogelijkheden tot differentiatie (bijvoorbeeld 
taal- en spraakgestoorden, slechthorenden en doven). Kenmerken van de opleiding 
die volgens telkens één respondent moeten worden gehandhaafd zijn: de zelfstandig-
heid van de docenten (in verband met hun deskundigheid); de groepsgrootte (± 20); 
de mogelijkheid dat ook cursisten die in het basisonderwijs werken de cursus kunnen 
volgen; het specialisme Speciaal Bewegingsonderwijs; de differentiatie; de benoem-
baarheid van docenten; het part-time karakter van de opleiding, bij uitbreiding van 
het aantal uren; de voorkeur voor docenten die uit het werkveld van het SO komen. 
6.3.6 Samenvatting: oordeel van WOSO-docenten over de opleiding SO 
In deze paragraaf wordt een samenvatting gegeven van de resultaten van het onder-
zoek bij de WOSO-docenten voor zover die betrekking hebben op de inhoud en 
vorm van de opleiding SO. Achtereenvolgens wordt ingegaan op: de cursisten, de 
docenten, de inhoud van de opleiding en de organisatie van de opleiding. 
Over de cursisten 
Over het algemeen vinden de docenten de cursusgroepen te groot. Zij zouden graag 
groepen zien van gemiddeld 16 à 17 cursisten, terwijl de groepen in feite uit gemid-
deld bijna 20 cursisten bestaan. Bij de samenstelling van de cursusgroepen dient, 
aldus de respondenten, bij voorkeur rekening te worden gehouden met verschillende 
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kenmerken van de cursisten, zoals de vooropleiding van de cursist (dit wordt met 
name belangrijk gevonden door de docenten van de zmlk- en gehoorgestoorden-cur-
sussen), het bezit van werkervaring in het onderwijs (het meest van belang geacht 
door de docenten uit Tilburg), het type speciaal onderwijs waar men werkzaam is en 
vooral het werkzaam zijn in het speciaal onderwijs. Eén aspect, de leeftijdsgroep in 
het speciaal onderwijs waar de cursist mee werkt, wordt in dit verband wat minder 
relevant gevonden. 
De bestaande cursusgroepen zijn redelijk homogeen samengesteld naar vooroplei-
ding van de cursisten. De groepen zijn heterogeen ten aanzien van het bezit van on-
derwijservaring en de leeftijdsgroep waarmee men in het speciaal onderwijs werkt. 
Wat betreft de twee overige aspecten, het al of niet werkzaam zijn in het SO en het 
type SO waar iemand werkt, komen homogene en heterogene cursusgroepen in on-
geveer gelijke mate voor. 
Gevraagd naar hun mening over de geldende vooropleidingseisen voor toelating van 
cursisten tot de opleiding SO, vinden bijna alle respondenten deze voldoende. Bijna 
tweederde van de respondenten zou evenwel aanvullende toelatingseisen willen stel-
len aan de cursisten. Genoemd zijn: een goede motivatie voor het volgen van de op-
leiding, het werkzaam zijn in het speciaal onderwijs en bezit van ervaring in het re-
gulier onderwijs. Volgens de docenten zijn dit tevens zaken die een rol spelen bij 
moeilijkheden die cursisten (kunnen) hebben bij het volgen van de opleiding SO. 
Andere mogelijke handicaps bij het volgen van de opleiding zijn: een tekort aan er-
varing in het SO, te weinig (voor)kennis van het SO en de te zware studiebelasting. 
Over de docenten 
De meeste WOSO-docentcn achten de voor hun eigen vak ingeruimde lestijd vol-
doende; dit geldt het meest voor de docenten van de zmlk-cursus. De omvang van 
het eigen dienstverband wordt daarentegen door een meerderheid onvoldoende ge-
acht: het aantal te verrichten taken is te groot in verhouding met de kleine deeltijd-
aanstelling. 
Bijna tweederde van de docenten is met betrekking tot leerstofkeuze, wijze en tijd-
stip van toetsing, gebonden aan afspraken op het niveau van het rayon of instituut. 
Afspraken aangaande de leerstofordening en de gehanteerde werkvormen en leermid-
delen komen betrekkelijk weinig voor. 
Ruim driekwart van de respondenten geeft aan (ruim) voldoende op de hoogte te zijn 
van de lesinhoud van de andere vakken; er zijn in dit opzicht geen verschillen gecon-
stateerd tussen de docenten orthopedagogiek, orthodidactiek, sociale agogiek, ency-
clopedie en overige vakken. 
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Vrijwel alle WOSO-docenten verrichten activiteiten ten behoeve van de eigen pro-
fessionalisering: zij houden de vakliteratuur bij of volgen één of meer cursussen. 
Waar het gaat om de eisen waaraan een docent van de opleiding SO zou moeten 
voldoen, stellen de meeste docenten het werkzaam zijn (geweest) in het speciaal 
onderwijs als eis. Ook ervaring met het geven van onderwijs aan volwassenen wordt 
door veel respondenten als functie-eis onderschreven. Een naar verhouding klein 
aantal docenten vindt universitaire scholing van belang voor een docent van de op-
leiding SO. De meeste WOSO-docenten vinden het voor het eigen functioneren niet 
nodig dat zijzelf de opleiding SO hebben gevolgd. Enkele andere eisen die worden 
genoemd, zijn: affiniteit met het veld van het speciaal onderwijs, enthousiast en goed 
kunnen lesgeven en kunnen samenwerken. 
Overigens bestaat de indruk de WOSO-docenten zich bij het aangeven van de ge-
wenste functie-eisen sterk hebben laten leiden door de eigen kwalificaties, waardoor 
enige voorzichtigheid bij de interpretatie ervan op z'n plaats is. 
Over de inhoud 
Hoewel de meeste WOSO-docenten de opvatting hebben dat de opleiding SO de cur-
sisten (ruim) voldoende toerust voor het leraarschap in het SO, is een toch ook vrij 
grote groep van mening dat een leraar in het speciaal onderwijs met deze opleiding 
(volstrekt) onvoldoende is toegerust. De docenten van de zmlk-cursus zijn in dit op-
zicht meer tevreden dan die van de beide andere cursussen. 
Uit de toelichting van de antwoorden komt naar voren dat degenen die de opleiding 
SO voldoende vinden, deze opleiding veelal beschouwen als een goed startpunt. De 
toelichtingen op het antwoord Onvoldoende' impliceren dat deze docenten de oplei-
dingstijd te kort vinden. 
Ruim 40 procent van de WOSO-docenten zou een of enkele vakken aan het oplei-
dingsaanbod willen toevoegen. Het meest genoemd worden: functiebegeleiding en 
intervisie/supervisie en praktijkbegeleiding. 
Slecht 5 docenten zouden vakken willen weglaten uit het opleidingsaanbod. Hierbij 
wordt met name gedacht aan logopedie, psychologie, kinder- en jeugdpsychiatrie en 
expressie. 
Meer dan 60 procent van de respondenten acht de aandacht die men in het eigen vak 
kan besteden aan praktische vaardigheden, onvoldoende of volstrekt onvoldoende. 
De meeste docenten zijn tevreden over de wijze waarop de toetsing binnen het eigen 
vak is geregeld. De tevredenheid over de examinering is iets minder groot; nogal wat 
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docenten zijn niet tevreden over de status van het eindgesprek ('Ъеі is slechts een 
formaliteit"). 
Over de organisatie 
De meeste docenten van de WOSO-instituten zijn voorstanders van handhaving van 
de spreiding van de lesplaatsen. De lesplaatsconstructie is, naar het oordeel van de 
docenten, gunstig voor de studiebelasting van de cursisten en de betrokkenheid van 
de docenten bij de opleiding. Ongunstige gevolgen van de spreiding van de lesplaat­
sen betreffen, aldus de docenten, met name het overleg met het opleidingsinstituut en 
in mindere mate de aanwezigheid van materiaal. De spreiding van de lesplaatsen is 
volgens de docenten negatief noch positief voor de kwaliteit van de opleiding en de 
uniformiteit van het opleidingsaanbod. Waar verschillen worden gevonden tussen de 
docenten uit Tilburg en Utrecht, oordelen de laatstgenoemden positiever. 
Ten aanzien van het part-time karakter van de opleiding SO staan de meeste docen­
ten geen veranderingen voor. Het deeltijdkarakter van de opleiding heeft, naar het 
oordeel van de docenten, met name voordelen voor de integratie van theorie en prak­
tijk en voor de betrokkenheid van de cursisten vanuit de praktijk. Een part-time op­
leiding wordt beoordeeld als ongunstig voor de studie- en werkbelasting van de cur­
sisten. Waar het gaat over de kwaliteit van de opleiding en de betrokkenheid van de 
docenten bij de opleiding zijn de meningen minder uitgesproken; een nogal groot 
aantal respondenten neemt in deze een neutraal standpunt in. 
De helft van de docenten van de WOSO-instituten kiest voor de positie van de oplei­
ding SO zoals die nu is. Eénvijfde voelt meer voor een opleiding SO die zou zijn 
gekoppeld aan de PABO en de NLO. Slechts weinigen zijn voorstander van een op-
leiding SO die zou zijn geïntegreerd in de universiteit. 
Een meerderheid van de WOSO-docenten is voorstander van uitbreiding van de om-
vang van de opleiding. Momenteel is er in de opleiding naar hun oordeel te weinig 
tijd voor het trainen van vaardigheden, de koppeling naar de praktijk en voor verdie-
ping, discussie en reflectie op het eigen functioneren. In dit verband wordt evenwel 
vaker opgemerkt dat uitbreiding van de omvang in een part-time opleiding moeilijk 
is te realiseren. 
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6.3.7 Oordeel van WOSO-docenten over de opleiding SO in relatie tot de taken 
van leraren SO 
Aan de WOSO-docenten is tevens een lijst voorgelegd van 20 taakgebieden van lera­
ren in het SO met het verzoek bij elk taakgebied aan te geven hoe belangrijk zij dit 
vinden voor de beroepsuitoefening en in hoeverre daaraan in de opleiding voldoende 
aandacht wordt besteed. Tabel 6.18 geeft een overzicht van de resultaten. 
Tabel 6.18 - Het belang van de taakgebieden voor het leraarschap in het SO en de 
mate waarin er in de opleiding SO aandacht wordt besteed, volgens WOSO-docenten 
(gemiddelden) 
taakgebieden belang aandacht 
1. Kennis van basisvakken als orthopedagogiek, orthodidacliek, ontwikkelings­
psychologie en persoonlijkhcidsontwikkehng (n = 49; η = 48) 3 6 3 1 
2. Kennis van ondersteunende vakken als leertheorieën, motivatielheoneen, 
kinderpsychiatrie, maatschappelijk werk en logopedie (n = 49; η = 48) 
3. Bepalen van de beginsituatie van leerlingen (n = 49; η = 45) 
4. Bepalen van leer- en opvoedingsdoelen voor alle leerlingen op individueel 
niveau (n = 49, η = 46) 
5. Vaststellen van de leerstof voor (groepen) leerlingen (n = 49; η - 45) 
6. Toepassen van verschillende methoden van lesgeven (n = 49; η - 44) 
7. Hanteren van verschillende organisatie vormen in de klas of groep 
(n = 48; η = 45) 3.3 2.7 
8. Evalueren van hel onderwijsaanbod en interpreteren van de evaluatiegegevens 
(n - 48; η = 44) 3 4 2 5 
9. Opstellen en hanteren van handelingsplannen, zowel op individueel als op 
groepsniveau (n = 49, η = 47) 3.6 3.1 
10. Beschikken over kennis en vaardigheden inzake leerlingbegeleiding en 
leerlingenzorg (n - 48; η - 45) 3.2 2.7 
11. Begrijpen en gebruik maken van de gegevens uit het dossier en hel 
toelatingsonderzoek (n » 48, η - 46) 3 1 2.6 
12. Meewerken aan de ontwikkeling van (delen van) een schoolwerkplan 
(n = 49; η = 46) 3.0 2.6 
13. In staal zijn tol teamsamenwerking (b.v intervisie) (n = 49; η = 46) 3.4 2.4 
14. Contacten leggen en onderhouden met ouders van leerlingen (n - 49; η = 45) 3.3 2.6 
15. Kennis van en gebruik maken van (onderwijsondersteunende) instanties 
(n = 49, η = 45) 2 9 2 6 
3.3 
3.5 
3.2 
32 
3.4 
2.9 
2.8 
2.6 
2.6 
26 
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Vervolg tabel 6.18 - Het belang van de taakgebieden voor het leraarschap in het SO 
en de mate waarin er in de opleiding SO aandacht wordt besteed, volgens WOSO-
docenten (gemiddelden) 
taakgebieden belang aandacht 
16. Op de hoogte zijn van de ontwikkelingen binnen het regulier onderwijs en in 
staat zijn met het regulier onderwijs samen te werken (n - 49; η - 43) 3.1 2.4 
17. Kennis van schoolorganisatorische zaken, waaronder het opstellen van een 
activiteiten- of ontwikkelingsplan (n = 48; η - 44) 2.8 2.4 
18. Op peil houden van de eigen deskundigheid (b.v. door het bijhouden van de 
vakliteratuur, het volgen van cursussen en dergelijke) (n - 49; η = 45) 3.5 2.6 
19. Inzicht in de maatschappelijke ontwikkelingen en de maatschappelijke positie 
van leerlingen in het SO (η = 49; η = 45) 3.3 2.6 
20. Kennis van en inzicht in het functioneren van het Nederlandse onderwijs­
bestel (n = 49, η - 44) 2.8 2.7 
Toelichting-
Achter elk item zijn achtereenvolgens vermeld het aantal respondenten voor 'belang' en het aantal res­
pondenten voor 'aandacht'. 
Betekenis van de scores ¡n de kolommen: 
1 - geheel onbelangrijk 1 - ruim onvoldoende 
2 - niet 70 belangrijk 2 - onvoldoende 
3 - belangrijk 3 - voldoende 
4 - heel belangrijk 4 - ruim voldoende 
Uit tabel 6.18 blijkt in de eerste plaats dat alle twintig taakgebieden door een meer-
derheid van de respondenten belangrijk tot zeer belangrijk worden geacht. Het mees-
te belang wordt gehecht aan de taakgebieden: specifieke kennisgebieden (item 1), het 
bepalen van de beginsituatie van de leerlingen (item 3), het werken met handelings-
plannen (item 9) en het bijhouden van de eigen deskundigheid (item 18). Relatief 
wat lagere scores (namelijk 2.8) op deze dimensie worden aangetroffen bij de taak-
gebieden met betrekking tot schoolorganisatorische zaken (item 17) en inzicht in het 
onderwijsbestel (item 20). 
Gevraagd naar de mate waarin tijdens de opleiding voldoende aandacht wordt be-
steed aan de twintig taakgebieden, oordelen de respondenten deze in de meeste ge-
vallen (bijna) voldoende. De hoogste scores in dit opzicht worden aangetroffen bij de 
taakgebieden: specifieke kennisgebieden (item 1), algemene kennisgebieden (item 
2), en het werken met handelingsplannen (item 9). Voor de taakgebieden 'vakspeci-
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fiekc kennis' en 'het werken met handelingsplannen' is deze uitkomst extra positief, 
omdat ze tevens tot de meest belangrijke worden gerekend. De aandacht voor team­
samenwerking (item 13), samenwerking met het regulier onderwijs (item 16) en ken­
nis van schoolorganisatorische zaken (item 17) is, aldus de opleiders, nogal beperkt; 
alle hebben een gemiddelde score van 2.4. Hetzelfde geldt voor de registratie en eva­
luatie van het onderwijs (item 8) met een score van 2.5. 
Wanneer een aspect aan de ene kant heel belangrijk wordt gevonden en aan de ande­
re kant volgens de docenten onvoldoende aandacht in de opleiding krijgt, kan wor­
den gesproken van een probleemsituatie. Een dergelijke situatie lijkt zich voor te 
doen ten aanzien van teamsamenwerking (item 13), en in iets mindere mate ten aan­
zien van de registratie en evaluatie van het onderwijs (item 8) en de bevordering van 
de eigen deskundigheid (item 18). 
In een aantal gevallen blijkt een significante samenhang aanwezig met het instituut 
waarvan de respondenten afkomstig zijn of het type cursus waarbinnen zij lesgeven. 
Wat betreft het belang van het onderhouden van contacten met ouders (item 14) is er 
een instituut-effect (p = .03): de docenten van de OSO te Tilburg hechten hier meer 
belang aan dan die van het SvO te Utrecht. Met betrekking tot het belang van leer­
lingbegeleiding (item 10), samenwerking met het regulier onderwijs (item 16) en 
inzicht in het onderwijsbestel (item 20) blijkt er sprake van een cursus-effect (resp. 
ρ = .04; ρ = .00; ρ = .05). De docenten van de algemene cursus hechten aan leerling­
begeleiding en inzicht in het onderwijsbestel meer belang dan de docenten van de 
beide andere cursussen. Samenwerking met het regulier onderwijs wordt door de 
docenten van de zmlk-cursus aanzienlijk minder belangrijk gevonden dan door de 
overige docenten. 
Wat de gepercipieerde mate van aandacht betreft is met betrekking tot algemene 
kennis (item 2) en diagnostisch inzicht (item 11) sprake van een instituut-effect 
(resp. ρ = .02 en ρ = .01). In beide gevallen beoordelen de docenten uit Utrecht de 
daaraan bestede aandacht vaker als onvoldoende. De aandacht voor klasscorganisatie 
(item 7), leerlingbegeleiding (item 10) en teamsamenwerking (item 13) wordt ver­
schillend ingeschat door de docenten van de verschillende cursussen (resp. ρ = .02; 
ρ = .05; ρ = .02). De aan klasseorganisatie en leerlingbegeleiding gewijde aandacht 
wordt het vaakst onvoldoende geacht door de docenten van de cursus 'gehoor- en 
spraaktaalgestoorden', gevolgd door die van de algemene en door die van de zmlk-
cursus. Docenten van de algemene cursus achten de aandacht die teamsamenwerking 
krijgt vaker voldoende dan docenten van de beide andere cursussen. 
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7 Beroepsprofiel en opleidingsprofiel voor leraren speciaal 
onderwijs 
In het voorliggende hoofdstuk worden de bevindingen uit de verschillende deelon-
derzoeken geïnterpreteerd in termen van de door ons gehanteerde methode voor de 
ontwikkeling van een profiel voor het beroep en de opleiding van leraren speciaal 
onderwijs. In dit hoofdstuk worden de fasen van de methode doorlopen, resulterend 
in een taakprofiel (paragraaf 7.1), een beroepsprofiel (paragraaf 7.2) en een oplei-
dingsprofiel (paragraaf 7.3). De verschillende fasen worden in figuur 7.1 nog eens 
kort weergegeven. Voor een uitgebreidere beschrijving van de methode wordt ver-
wezen naar hoofdstuk 1. 
Figuur 7.1 - Fasen van de methode voor beroeps(opleidings)profielontwikkeling 
- vaststellen van taken in de bestaande beroepspraktijk 
- vaststellen van taken in de toekomstige beroepspraktijk 
- constructie van het taakprofiel 
- vaststellen van de vereiste beroepskwalificaties 
- validering van de vastgestelde taken en kwalificaties 
- constructie van het beroepsprofiel 
- vaststellen van de eindtermen 
- vaststellen van de structuur van de opleidingen SO 
- constructie van het opleidingsprofiel 
7.1 Constructie van het taakprofiel 
Ten behoeve van de constructie van het taakprofiel dienen de taken van leraren in 
het SO te worden vastgesteld in zowel de bestaande als de toekomstige beroepsprak-
tijk. Vaststelling van de huidige taken vindt plaats op basis van de gegevens uit de 
beleidsdocumentatie, de enquête bij leraren SO, de interviews met experts en de en-
quête bij docenten aan twee opleidingsinstituten. De beleidsdocumentatie en de in-
terviews met de experts leveren daarnaast informatie op over de toekomstige taken. 
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Bij de inventarisatie van de taken uit de verschillende informatiebronnen hanteren 
we een indeling in zeven taakdomeinen. Met name voor wat betreft de onderschei­
den eerste vier domeinen is aangesloten bij de geraadpleegde literatuur (met name 
Span, 1988, en Walberg & Wang, 1987; vgl. hoofdstuk 3). Voor het overige is de 
indeling gebaseerd op de bevindingen uit de beleidsdocumentatie (hoofdstuk 2), het 
Delphi-onderzoek bij experts (hoofdstuk 4) en het vragenlijstonderzoek bij leraren 
SO (hoofdstuk 5). 
Onderscheiden worden: 
a. diagnostische taken: activiteiten die er op zijn gericht het leeraanbod af te stem­
men op de vorderingen van de individuele leerling, bijvoorbeeld het werken met 
individuele handelingsplannen. 
b. (ortho-)pedagogische taken: activiteiten die zijn gericht op het motiveren van de 
leerlingen en het betrekken van de leerlingen bij de les. 
с (ortho-)didactische taken: activiteiten die betrekking hebben op de gehanteerde 
instructictcchnickcn alsmede op de inhoud van de instructie. 
d. klassemanagementtaken: klasse-organisatorische activiteiten (bestede tijd; les-
voorbereiding; handhaven van gedragsregels; organiseren van individualiserend 
onderwijs, zoals leerlingen leren samenwerken en hen leren zelfstandig te wer­
ken). 
e. taken als 'professional': activiteiten gericht op het functioneren als professional 
en de eigen deskundigheidsbevordering. 
f. taken ten behoeve van externe contacten: activiteiten gericht op het onderhouden 
van contacten met ouders en externe instanties, bijvoorbeeld in verband met een 
specifieke hulpvraag van een kind. 
g. taken als lid van een - multidisciplinair - team: activiteiten op schoolniveau, zoals 
deelname aan onderwijsvernieuwing, interne begeleiding en intervisie. 
Huidige taken van leraren SO 
Vertrekpunt bij de vaststelling van het huidige takenpakket vormt de informatie uit 
het vragenlijstonderzoek bij de leraren SO. Deze informatie wordt vervolgens aange­
vuld met de gegevens uit de andere bronnen. 
In het vragenlijstonderzoek bij de leraren SO is - zoals is beschreven in hoofdstuk 5 -
gebruik gemaakt van een lijst van 125 taken en vaardigheden (items) die in een 
latere fase zijn geclusterd tot 24 taakgebieden. De analyses lieten zien dat de leraren 
alle taakgebieden - met uitzondering van drie gebieden - belangrijk vinden voor een 
goede beroepsuitoefening. De als relevant beoordeelde taakgebieden, met tussen 
haakjes de oorspronkelijke, in de vragenlijst gebruikte nummering, zijn: 
• specifieke kennisgebieden (1); 
• algemene kennisgebieden (2); 
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vaststellen van de beginsituatie (3); 
vaststellen van doelstellingen (4); 
bepalen en vormgeven van de leerstof (5); 
methodiek (6); 
ontwikkeling van nieuwe leermiddelen (7); 
klasse-organisatie (8); 
registratie en evaluatie (9); 
handelingsplannen (11); 
leerlingbegeleiding (12); 
rol bij toelating en verwijzing (13); 
swp-ontwikkeling ( 14); 
teamsamenwerking ( 15); 
contacten met ouders ( 16); 
externe contacten (18); 
samenwerking met het regulier onderwijs (19); 
schoolorganisatorische taken (20); 
professionalisering (21); 
maatschappelijke oriëntatie (22); 
inzicht in het onderwijsbestel (23). 
Volgens de begrippendefiniëring van het door ons gehanteerde profielontwikkelings-
model echter kunnen deze 21 taakgebieden niet alle worden opgevat als taken in 
strikte zin. De eerste twee taakgebieden alsook de laatste twee betreffen in feite de 
bijbehorende kwalificaties: de kennis en attituden waarover leraren moeten beschik-
ken om de taken goed te kunnen uitoefenen. Op deze vier domeinen wordt daarom 
pas later in dit hoofdstuk, bij de vaststelling van de beroepskwalificaties, nader inge-
gaan. Aldus resteren 17 taakgebieden die belangrijk zijn voor een goede beroeps-
uitoefening. In het onderstaande geven we - aan de hand van de, als relevant beoor-
deelde, afzonderlijke items uit de vragenlijst - een overzicht van de (decl-)taken die 
aan deze taakgebieden te onderscheiden zijn. We hanteren hierbij de indeling die aan 
het begin van deze paragraaf is beschreven. (De cijfers tussen haakjes verwijzen naai-
de taakgebieden waarbij de taken in eerste instantie waren ondergebracht.) 
De volgende diagnostische taken komen als essentieel naar voren: 
- het vaststellen van de beginsituatie van de individuele leerlingen en van de leer-
groep als geheel (3) 
- het toepassen van gegevens uit het toelatingsonderzoek (3) 
- overleg voeren met andere (eerder) bij de leerling betrokkenen (3) 
- het verrichten van aanvullend diagnostisch onderzoek door gebruikmaking van 
observaties of toetsen (3) 
169 
- het opstellen, evalueren en zonodig bijstellen van individuele handelingsplannen 
en groepsplannen (11) 
- het formuleren van leer- en opvoedingsdoelen voor individuele leerlingen in ter-
men van concrete door leerlingen te beheersen vaardigheden (4) 
- het analyseren en registreren van de ontwikkeling en vorderingen van de individu-
ele leerlingen en de groep als geheel (9) 
- het systematisch evalueren van het onderwijsaanbod (9) 
- een gerichte vraagstelling kunnen formuleren voor de psycholoog/pedagoog (13) 
- adviseren inzake de toelating of (terug)plaatsing van leerlingen (13) 
Belangrijke pedagogische taken zijn: 
- het bevorderen van de zelfwerkzaamheid van leerlingen (6) 
- leerlingen stimuleren om eigen keuzen te maken (6) 
- ongewenst gedrag adequaat tegemoet treden (6) 
- leerlingen helpen bij het beoordelen van hun eigen prestaties (7) 
- het hanteren van de onderlinge relaties in een klas (12) 
- het omgaan met de problemen waarmee leerlingen te maken kunnen hebben (12) 
Belangrijke didactische taken zijn: 
- het kiezen van de inhoud en de omvang van de leerstof in overeenstemming met 
de individueel gestelde doelen (5) 
- het kiezen van didactische strategieën in overeenstemming met de individuele 
capaciteiten (5) 
- het leerstofaanbod aanpassen aan de (tijdelijk) omstandigheden van de leerlingen, 
zoals spanningsboog en interesse (5) 
- de leerstof analyseren op differentiatiemogelijkheden (5) 
- leerstof kiezen die is gericht op algemene sociale en praktische vaardigheden (5) 
- het hanteren van verschillende werkvormen (6) 
- het toepassen van verschillende leermiddelen (6) 
- het zonodig zelf ontwikkelen van nieuwe leermiddelen (6) 
- onderwijs aanpassen aan de behoeften van allochtone leerlingen (12) 
Belangrijke klassemanagementtaken zijn: 
- het verrichten van klasse-organisatorische activiteiten (8) 
- het hanteren van verschillende groeperingsvormen in de klas (8) 
- het afstemmen van het lesplan op de hulp en begeleiding die één of meer leerlin-
gen binnen of buiten de groep ontvangen (8) 
- gebruik maken van de diensten van externe instanties ( 18) 
- orde kunnen houden (6) 
- zorgen dat de leerlingen op de hoogte zijn van de regels die in de klas gelden (6) 
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Belangrijke taken als professional zijn: 
- jezelf bij het lesgeven ook als persoon laten zien (6) 
- regelmatig reflecteren op het eigen onderwijsgedrag (9) 
- tekorten in het eigen functioneren signaleren en opheffen (9) 
- op de hoogte blijven van nieuwe ontwikkelingen in het onderwijs(-beleid) (21) 
- vakliteratuur lezen (21) 
- cursussen volgen voor specifieke functies (21) 
Belangrijke taken ten behoeve van externe contacten zijn; 
- contacten onderhouden en informatie uitwissel met de ouders (16) 
- ouders betrekken bij de behandeling van hun kinderen ( 16) 
- regelmatig op huisbezoek gaan (16) 
- ouder- en rapportavonden organiseren (16) 
- contacten onderhouden met andere scholen voor speciaal onderwijs ( 18) 
- contacten onderhouden met het regulier onderwijs (19) 
- ambulante begeleiding geven (19) 
Belangrijke taken als teamlid zijn: 
- meewerken aan de ontwikkeling van (delen van) een schoolwerkplan (14) of aan 
het activiteitenplan (20) 
- het samenwerken in het multidisciplinaire team (15) 
- deelnemen aan intervisie en interne begeleiding (15) 
- geven van interne begeleiding (15) 
- op de hoogte zijn van de functies en taken van niet-onderwijsgevende teamleden 
(15) 
- meewerken aan schoolorganisatorische activiteiten (20) 
De resultaten van de enquête bij de docenten aan de opleidingsinstituten vormen 
geen aanleiding de lijst van taken uit te breiden. De vragen aan de WOSO-docentcn 
betroffen voornamelijk de - naar hun oordeel - sterke en zwakke punten van de be-
staande opleidingen en de mogelijkheden voor vernieuwing. De vraag naar voor 
leraren SO belangrijke taken nam een naar verhouding beperkte plaats in. De WO-
SO-docenten is een verkorte versie voorgelegd (met alleen de hoofdrubrieken; zie 
bijlage A) van de vragenlijst uit het onderzoek bij de leraren SO. Uit deze (globale) 
gegevens blijkt dat de WOSO-docenten in hun oordeel over het belang van de ge-
noemde taakgebieden niet noemenswaard afwijken van de leraren SO. Ook de do-
centen vinden vrijwel alle taakgebieden belangrijk. Het meeste belang wordt gehecht 
aan specifieke kennis, het bepalen van de beginsituatie van de leerlingen, het werken 
met handelingsplannen en het bijhouden van de eigen deskundigheid. 
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De taken die uit de beleidsdocumenten naar voren komen, weerspiegelen het WSNS-
beleid van de overheid dat zich richt op de totstandkoming van een verbreed regulier 
onderwijs en een vernieuwd speciaal onderwijs. De nauwere samenwerking tussen 
scholen voor speciaal en regulier onderwijs heeft tot gevolg dat leraren SO extra 
taken hebben ten aanzien van de begeleiding van hun collega's in het regulier onder-
wijs. Daarnaast wordt bijzondere nadruk gelegd op de taken die de leraren SO heb-
ben ten aanzien van de eigen deskundigheidsbevordering alsmede de taken ten aan-
zien van de differentiatie van het onderwijsaanbod (werken met handelingsplannen). 
In het onderstaande geven we een overzicht van de taken die uit de interviews met 
de experts als belangrijk voor leraren in het SO naar voren zijn gekomen. Zoals 
gezegd, gaat het hier uitsluitend om taken die een aanvulling vormen op de tot nog 
toe vastgestelde taken dan wel door de experts extra zijn geaccentueerd. De taken 
zijn: 
• het creëren van een pedagogisch klimaat, het inrichten van situaties naar vraag-
stellingen van kinderen 
• het geven van kindvolgend onderwijs dat is geënt op de individuele interessen en 
mogelijkheden van elke leerling 
• het stimuleren van het eigen initiatief van de leerlingen 
• het aanbrengen van structuur 
• methoden toepassen in verband met gcdragshantering, hanteren van gedragspro-
blemen 
• het instructiegevoelig maken van een situatie, het zodanig inrichten van de situatie 
dat er voor een kind iets aan te verkennen is 
• problemen of stoornissen op het gebied van de pedagogiek en didactiek onder-
kennen, beschrijven, plaatsen in een verklaringsmodel en het bedenken van een 
range van acties 
• het maken van taakanalyses op de vakgebieden rekenen, lezen en spellen 
• didactische methoden analyseren naar opbouw en onderdelen 
• differentiëren van de leerstof 
• het beoordelen van de kwaliteit (in termen van beoogde en bereikte doelstellin-
gen) van het eigen werk 
• het zelfstandig oplossen van (steeds veranderende) problematiek 
• het bijhouden van voor het vak relevante kennis van wetenschappelijk niveau 
• het begeleiden van mensen 
Toekomstige taken van leraren SO 
Waar het gaat over de toekomstige taken van leraren is de informatie uit de geraad-
pleegde bronnen (documenten, experts) eensluidend. Verwacht wordt dat de leraren 
in het speciaal onderwijs in de toekomst te maken zullen krijgen met leerlingen met 
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ernstigere problemen ('verdichting van de problematiek'). Tevens wordt verwacht 
dat de toekomstige taken van scholen voor speciaal onderwijs meeromvattend zullen 
zijn dan hun huidige taken. Naast de al bestaande onderwijstaken, zullen de SO-
scholen in toenemende mate taken hebben op het gebied van consultatie en de ont-
wikkeling van know-how. 
De oorzaken van de verdichting van de problematiek in de SO-scholen worden ener-
zijds gezocht in veranderde maatschappelijke verhoudingen, zoals de problematiek 
van de anderstaligen, de toenemende gezinsproblematiek en echtscheidingen, en de 
toenemende prestatiedruk. Anderzijds spelen ontwikkelingen in het (beleid ten aan-
zien van) het regulier en speciaal onderwijs een rol, waarvan de beoogde zorgver-
breding van het regulier onderwijs de belangrijkste is. De zorgverbreding van het 
regulier onderwijs moet ertoe leiden dat het in de toekomst een groter aantal kinde-
ren met problemen kan opvangen dan tot dusver het geval is. De scholen voor speci-
aal onderwijs moeten zich ontwikkelen tot orthopedagogische onderwijsinstituten 
voor leerlingen met uiteenlopende, maar zonder uitzondering relatief zware proble-
men. Deze hooggespecialiseerde SO-scholen hebben tot taak de deskundigheid op 
het gebied van onderwijs aan specifieke groepen leerlingen in stand te houden en 
verder te ontwikkelen. Daarnaast krijgen ze als expertise-centra een belangrijke taak 
ten aanzien van de begeleiding van met name leraren uit het (verbrede) regulier 
onderwijs. 
Deze ontwikkelingen hebben voor de leraren in het speciaal onderwijs verschillende 
consequenties. Leraren SO zullen in de toekomst: 
• hun deskundigheid moeten vergroten op het gebied van de diagnostiek (diagnos-
tisering van complexere hulpvragen); 
• hun onderwijsaanbod sterker moeten differentiëren om recht te doen aan de meer 
heterogene groep leerlingen; 
• hun expertise op het vlak van methoden en materialen verder moeten ontwikkelen; 
• hun kennis op het gebied van de sociaal-emotioncle en gedragsproblematiek moe-
ten uitbouwen; 
• meer gebruik moeten maken van methoden en programma's voor de sociaal-
emotionele ontwikkeling; 
• meer moeten samenwerken met instellingen voorjeugdhulpverlening; 
• meer functies hebben op het gebied van (preventieve) ambulante begeleiding, 
collegiale consultatie en tcaminstructie. 
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7.2 Constructie van het beroepsprofiel 
Ten behoeve van de constructie van het beroepsprofiel worden in de eerste plaats 
(paragraaf 7.2.1) de in de vorige paragraaf vastgestelde taken en activiteiten van 
leraren SO vertaald in termen van de vereiste kwalificaties (kennis, vaardigheden en 
attituden). Vervolgens wordt, nadat de empirische bevindingen in paragraaf 7.2.2 
zijn gecompleteerd met de uitkomsten uit de literatuurstudie, het integrale beroeps-
profiel voor leraren SO gepresenteerd waarin alle informatie uit de verschillende 
bronnen bijeen is gebracht (paragraaf 7.2.3). 
7.2.1 Vereiste kwalificaties 
In deze paragraaf wordt in kaart gebracht welke kwalificaties nodig zijn om de in de 
vorige paragraaf vastgestelde taken te kunnen uitvoeren. Wij gaan hierbij uit van een 
breed kwalificatiebegrip, in die zin dat ook kennis en vaardigheden die niet direct 
voor de uitvoering van een taak benodigd zijn in de beschouwing worden betrokken, 
zoals het beschikken over bepaalde denkwijzen en attituden. Bij de inventarisatie 
van de voor leraren SO vereiste kwalificaties gaan we uit van de in paragraaf 7.1 
onderscheiden zeven taakcategorieën van leraren SO (diagnostische taken, pedago-
gische taken, didactische taken, managementtaken, taken als professional, taken ten 
behoeve van externe contacten en taken als teamlid). We baseren ons bij deze inven-
tarisatie op de informatie uit de enquête bij de leraren en de interviews bij de ex-
perts. 
1 Leraren SO hebben de diagnostische taak de specifieke problematiek van de indi-
viduele leerlingen te analyseren en hun vorderingen bij te houden. Het opstellen, 
evalueren en zonodig bijstellen van individuele handelingsplannen en groepsplan-
nen spelen hierin een centrale rol. 
Dit vereist van leraren SO: 
- dat zij in staat zijn op het gebied van de didactiek en pedagogiek problemen/af-
wijkingen te onderkennen, te beschrijven, te plaatsen in een referentiekader of 
verklaringsmodel en een plan van handelen op te stellen 
- dat zij inzicht hebben in de specifieke leer- en gedragsproblemen van hun leer-
lingen 
- dat zij inzicht hebben in de specifieke aard van een handicap van een kind 
- dat zij in staat zijn specifieke pedagogisch-didactischc behoeften te onderken-
nen en inzicht hebben in de mogelijkheden voor het bieden van gerichte ortho-
pedagogische en orthodidactische hulp 
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- dat zij vanuit inzicht in de problematiek van hun leerlingen kunnen komen tot 
het opstellen van een handelingsplan 
- dat zij op de hoogte zijn van procedures rond toelatings-, herhalings- en eind­
onderzoeken 
- dat zij enige inhoudelijke kennis hebben van de diverse onderdelen van een 
toelatingsonderzoek, bijvoorbeeld het persoonlijkheids- en gezinsonderzoek 
- dat zij goed kunnen observeren 
- dat zij goed kunnen registreren en verslagleggen 
- dat zij enige kennis hebben van diagnostische middelen en methoden 
2 Leraren SO hebben de (ortho-)pedagogische taak leerlingen te motiveren en te 
betrekken bij de les, en leerlingen met sociaal-emotionele of gedragsproblemen te 
begeleiden. 
Dit vereist van leraren SO: 
- dat zij een kindvolgende houding hebben 
- dat zij inzicht hebben in de onderscheiden componenten van een pedagogisch 
klimaat en over de vaardigheid beschikken om die componenten, afhankelijk 
van de vraagstelling van een kind, te veranderen 
- dat zij over kennis beschikken op het gebied van de sociaal-emotionele en 
gedragsproblematiek 
- dat zij beschikken over specifieke kennis (kennis van gedragsafwijkingen en 
orthopedagogische benaderingen, kennis van de ontwikkelingspsychologische 
aspecten en kennis van de persoonlijkheidsontwikkeling) 
- dat zij inzicht hebben in de onderlinge relaties in een klas en in de problemen 
waarmee leerlingen te maken kunnen hebben 
- dat zij inzicht hebben in de eigen rol in het proces van handelen 
3 Leraren SO hebben de (ortho-)didactische taak de vorm en inhoud van de instruc­
tie af te stemmen op de capaciteiten en vorderingen van de individuele leerlingen. 
Dit vereist van leraren SO: 
- dat zij op het punt van de didactiek kennis hebben van de opbouw van taken op 
de vakgebieden rekenen, lezen, spellen en dergelijke 
- dat zij goed op de hoogie zijn en blijven van de (ortho-)didactische methoden 
die er op de markt zijn: hoe zitten ze in elkaar en wat zijn de bijzonderheden 
ervan. Leraren SO moeten in staat zijn om wanneer methode A niet werkt te 
kiezen voor methode В die juist op de punten waaraan het schort anders is 
- dat zij kennis en inzicht hebben in leerprocessen en leerstrategieën, en van 
stoornissen die hierin kunnen optreden 
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4 Leraren SO hebben de managementtaak het onderwijs in de klas zodanig te orga-
niseren dat elke individuele leerling zoveel mogelijk aan leren toekomt. 
Dit vereist van leraren SO: 
- dat zij op de hoogte zijn van principes van zelfstandig leren 
- dat zij in staat zijn een onderwijsleersituatie zodanig in te richten dat deze hen 
de mogelijkheden biedt gedifferentieerd met individuele kinderen te werken 
- dat zij structuur kunnen aanbrengen in de onderwijsleersituatie 
- dat zij de leerlingen actief aan het werk kunnen zetten 
- dat zij de gegeven onderwijstijd flexibel en individualiserend hanteren 
- dat zij kennis hebben van organisatiekundige aspecten 
5 Leraren SO hebben als 'professional' de taak actief en vakbekwaam te functione-
ren in hun werk en hun deskundigheid op peil te houden. 
Dit vereist van leraren SO: 
- dat zij een groter arsenaal aan kennis hebben dan hun collega's in het regulier 
onderwijs 
- dat zij een professionele taakopvatting hebben 
- dat zij een flexibele en zelfstandige houding hebben 
- dat zij een kwaliteitsbewuste houding hebben 
- dat zij een bepaald mensbeeld hebben, een bepaalde visie op de omgang met 
mensen en met kinderen. 
- dat zij een open houding hebben 
- dat zij bereid zijn zichzelf als leraar te blijven ontwikkelen 
- dat zij wat betreft kennis en inzicht over een zodanig niveau beschikken dat ze 
de vernieuwingen die vanuit wetenschappelijke kant worden aangedragen, kun-
nen volgen 
- dat zij als professioneel opvoeder in staat zijn (te leren) zichzelf te evalueren 
- dat zij bereid zijn continu op hun eigen gedrag te reflecteren, ook in het om-
gaan met problematisch situaties met kinderen of ouders 
6 Leraren SO hebben de taak contacten te onderhouden en samen te werken met 
ouders en exteme instanties. 
Dit vereist van leraren SO: 
- dat zij beschikken over goede communicatieve en gespreksvaardigheden 
- dat zij inzicht hebben in de relatie tussen ouders en een gehandicapt kind 
- dat zij informatie met de ouders uitwisselen en hen begeleiden 
- dat zij beschikken over goede sociale vaardigheden (conflict-oplossing, slecht-
nieuws gesprekken) 
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- dat zij een sociaal-maatschappelijk bewuste houding hebben en inzicht hebben 
in de (steeds veranderende) waarden en normen binnen de maatschappij en in 
de maatschappelijke positie en toekomstmogelijkheden van de leerlingen 
7 Leraren SO hebben de taak actief te functioneren binnen het team en binnen de 
school als organisatie. 
Dit vereist van leraren SO: 
- dat zij kennis hebben van schoolorganisatorische aspecten en inzicht in zaken 
als: hoe zit een school in elkaar, op welke wijze kun je planmatig vernieuwin-
gen in een school tot stand brengen, welke managementtaken liggen er in een 
school en dergelijke 
- dat zij een open, flexibele en coöperatieve houding hebben en de bereidheid 
hebben om van anderen te leren, om dingen ter discussie te stellen, om kritiek 
te ervaren en dergelijke 
- dat zij bereid zijn het eigen functioneren, ook in contacten met collega's, ter 
discussie te stellen 
- het kennen van het werkveld en de zorgmogelijkheden 
7.2.2 Validering 
De bevindingen uit de literatuurstudie (in hoofdstuk 3) onderschrijven in grote lijnen 
het tot nu toe vastgestelde beroepsprofiel, maar leiden op diverse punten tot belang-
rijke aanvullingen. De overeenstemming betreft met name de diagnostische taken 
van leraren: zowel vanuit de theorie als de empirie wordt het belang benadrukt van 
de individuele benadering van de leerlingen in het speciaal onderwijs of - in termen 
van vereist leerkrachtgedrag - de afstemming van het leeraanbod op de individuele 
leerling. Met betrekking tot de invulling van de overige taken lopen de bevindingen 
uit de empirische en theoretische studies meer uiteen. 
Ten aanzien van de pedagogische taken wordt in de geraadpleegde literatuur sterk 
benadrukt dat leraren SO in hun handelen moeten aansluiten bij de inteme motiva-
tionele processen van de individuele leerlingen. Met name in de recentere literatuur 
wordt er op gewezen dat zij Jit in de eerste plaats doen door de leerlingen op hun 
eigen verantwoordelijkheid en zelfstandigheid aan te spreken. Voorts is het van 
belang dat leraren de leerlingen laten merken dat ze hoge verwachtingen van hen 
hebben, dat ze leerlingen informeren over de inspanning die ze hebben geleverd, dat 
ze de resultaten van leerlingen waarderen op basis van individuele normen, dat ze 
taakinhoudelijke en strategiegerichte feedback geven en dat ze positieve resultaten 
nadrukkelijk positief waarderen. Deze theoretische notie is complementair aan de 
informatie uit de empirische deelonderzoeken waaruit een meer specifieke interpreta-
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tie van het pedagogisch handelen van leraren SO naar voren komt, in die zin dat het 
vooral de sociaal-emotionele begeleiding van (sommige) leerlingen betreft. De res-
pondenten uit de empirische onderzoeken wijzen vanuit deze optiek vooral op de 
noodzaak van gespreks- en communicatievaardigheden en vaardigheden op het ge-
bied van conflicthantering en groepsdynamische inzichten. 
Met betrekking tot de didactische taken van leraren wordt vanuit de bestudeerde 
literatuur meer dan vanuit de empirie het belang benadrukt van de vorm van de in-
structie. Gewezen wordt op de effectiviteit van stapsgewijze, sterk gestructureerde en 
procesgerichte instructie, die gericht is op de bevordering van de zelfsturing van de 
leerlingen. In de empirische deelonderzoeken is de aandacht meer gericht op de voor 
de instructie benodigde kennis, waarbij het zowel gaat om kennis van de relevante 
wetenschapsgebieden (zoals orthopedagogiek en ontwikkelingspsychologie) als om 
vakinhoudelijke en vak(ortho)didactische kennis. 
Ook de managementtaken van de leraar krijgen in de literatuur uit hoofdstuk 3 en het 
empirisch onderzoek een verschillend accent. In de literatuur staat het begrip actieve 
leertijd centraal en ligt de nadruk op de leerkrachtvaardigheden die de leertijd voor 
de leerlingen optimaliseren. Met betrekking tot het geven van hulp wordt bijvoor-
beeld gewezen op het belang van het instellen van regels die de wachttijd voor de 
leerlingen tot een minimum beperken. In het empirisch onderzoek wordt naar ver-
houding meer ingegaan op de vereiste schoolorganisatorische vaardigheden, zoals 
samenwerking in het multidisciplinaire team. 
Met betrekking tot de vereiste attitude van leraren wordt door alle informatiebronnen 
zelfvertrouwen (theoretisch gerelateerd aan het hebben van positieve verwachtingen 
omtrent de eigen effectiviteit) als een van de meest essentiële vereisten beschouwd. 
7.2.3 Beroepsprofiel leraren SO 
Kern van het leraarschap in het SO is - in onderscheid van dat in het regulier onder-
wijs - dat het betrekking heeft op leerlingen die zonder uitzondering specifieke peda-
gogisch-didactische behoeften hebben. In het onderstaande geven we een overzicht 
van de taken van leraren SO en van de bijbehorende beroepskwalificaties. 
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Leraren SO hebben de diagnostische taak de specifieke problematiek van de indivi-
duele leerlingen te analyseren en hun vorderingen bij te houden. 
De taken en benodigde kwalificaties op dit gebied zijn: 
• het opstellen van hulpvragen van individuele leerlingen 
• onderkennen van stoornissen/afwijkingen op het gebied van de didactiek en pedagogiek 
en plaatsen in een referentiekader of verklaringsmodel 
• inzicht hebben in de specifieke leer- en gedragsproblemen van de leerlingen 
• inzicht hebben in de specifieke aard van een handicap van een kind 
• het vaststellen van de beginsituatie van de individuele leerlingen 
• enige kennis hebben van diagnostische middelen en methoden 
• goed kunnen observeren 
• kiezen van diagnostische instrumenten 
• samenwerken met de commissie van onderzoek 
• toepassen van gegevens uit diagnostisch onderzoek 
• overleg voeren met andere (eerder) bij de leerling betrokkenen 
• verrichten van aanvullend diagnostisch onderzoek door gebruikmaking van observaties of 
toetsen 
• op de hoogte zijn van procedures rond toelatings-, herhalings- en eindonderzoeken 
• enige inhoudelijke kennis hebben van de diverse onderdelen van een toelatingsonderzoek, 
bijvoorbeeld het persoonlijkheids- en gezinsonderzoek 
• een gerichte vraagstelling kunnen formuleren voor de psycholoog/pedagoog 
• bepalen van de doelstellingen 
• formuleren van leer- en opvoedingsdoelen voor individuele leerlingen in termen van 
concrete door leerlingen te beheersen vaardigheden 
• het opstellen van handelingsplannen op individueel en groepsniveau 
• goed kunnen registreren en verslagleggen 
• in staat zijn specifieke pedagogisch-didactische behoeften te onderkennen en inzicht 
hebben in de mogelijkheden voor het bieden van gerichte orthopedagogische en orthodi-
dactische hulp 
• evalueren en zonodig bijstellen van individuele handelingsplannen en groepsplannen 
• analyseren en bijhouden van de ontwikkeling en vorderingen van de individuele leerlin-
gen en de groep als geheel 
• systematisch evalueren van het onderwijsaanbod 
• kiezen en hanteren van evaluatie-instrumenten 
• proces- en produktgericht evalueren en verslagleggen 
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Leraren SO hebben de (ortho-)pedagogische taak leerlingen te motiveren en te be-
trekken bij de les, en leerlingen met sociaal-emotionele of gedragsproblemen te be-
geleiden. 
De taken en benodigde kwalificaties op dit gebied zijn: 
• het creëren van een pedagogisch klimaat 
• het geven van kind-volgend onderwijs dat is geënt op de individuele interessen en mo-
gelijkheden van elke leerling 
• hebben van een kindvolgende houding 
• inzicht hebben in de onderscheiden componenten van een pedagogisch klimaat en be-
schikken over de vaardigheid om die componenten, afhankelijk van de vraagstelling van 
een kind, te veranderen 
• aanbrengen van structuur 
• het motiveren van leerlingen 
• responsief zijn: luisteren en reageren 
• bevorderen van de zelfwerkzaamheid van leerlingen, leerlingen stimuleren om eigen keu-
zen te maken 
• instructie-gevoelig maken van een situatie: het zodanig inrichten van de situatie dat er 
voor een kind iets aan te verkennen is 
• aanspreken van de leerlingen op hun eigen verantwoordelijkheid 
• leerlingen helpen bij het beoordelen van hun eigen prestaties 
• geven van positieve waardering bij succes 
• informeren over en waarderen van de geleverde inspanning 
• geven van taakinhoudelijke en strategiegerichte feedback 
• tolerantie tegenover de leerlingen 
• hanteren van individuele referentienormen 
• hebben van hoge verwachtingen ten aanzien van de leerlingen 
• begeleiden van leerlingen met sociaal-emotionele of gedragsproblemen (leerlingenzorg) 
• specifieke kennis bezitten (kennis van gedragsafwijkingen en orthopedagogische benade-
ringen, kennis van de ontwikkelingspsychologische aspecten en kennis van de persoon-
lijkheidsontwikkeling) 
• kennis op het gebied van de sociaal-emotionele en gedragsproblematiek 
• inzicht hebben in en hanteren van de onderlinge relaties in een klas en in de problemen 
waarmee leerlingen te maken kunnen hebben 
• inzicht hebben in de eigen rol in het proces van handelen 
• ongewenst gedrag adequaat tegemoet treden 
• methoden toepassen in verband met gedragshantering, hanteren van gedragsproblemen 
• gebruik maken van methoden en programma's voor de sociaal-emotionele ontwikkeling 
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Leraren SO hebben de (ortho-)didactische taak de vorm en inhoud van de instructie 
afte stemmen op de capaciteiten en vorderingen van de individuele leerlingen. 
De taken en benodigde kwalificaties op dit gebied zijn: 
• het differentiëren van de leerstof 
• kiezen van de inhoud en de omvang van de leerstof in overeenstemming met de indivi-
dueel gestelde doelen 
• aanpassen van het leerstofaanbod aan de (tijdelijke) omstandigheden van de leerlingen, 
zoals spanningsboog en interesse 
• de leerstof analyseren op differentiatiemogelijkheden 
• aanpassen van het onderwijsaanbod aan de behoeften van allochtone leerlingen 
• leerstof kiezen die is gericht op algemene sociale en praktische vaardigheden 
• het differentiërend hanteren van vak- en orthodidactische methoden en technieken 
• didactische methoden analyseren naar opbouw en onderdelen 
• op de hoogte zijn en blijven van de (ortho-)didactische methoden die er op de markt zijn: 
hoe zitten ze in elkaar en wat zijn de bijzonderheden ervan 
• kiezen van didactische strategieën in overeenstemming met de individuele capaciteiten 
• hanteren van verschillende werkvormen 
• toepassen van verschillende leermiddelen 
• zonodig zelf ontwikkelen van nieuwe leermiddelen 
• kennis hebben van de opbouw van taken op de vakgebieden rekenen, lezen, spellen en 
dergelijke, analyseren van leertaken in deeltaken 
• kennis en inzicht hebben in de leerprocessen en leerstrategieën die aan de taken ten 
grondslag liggen en van stoornissen die hierin kunnen optreden 
• het geven van effectieve instructie 
• individualiseren van de instructie 
• geven van op de schooltaken gerichte instructie 
• goed structureren van de instructie 
• stapsgewijs opbouwen van de instructie 
• geven van strategie-gerichte instructie 
• inbedden van de instructie in een realistische context 
• bevorderen van de zelfstandigheid en de zelfsturing van de leerlingen 
• toepassen van diverse instructie-technieken zoals model-leren, 'scaffolding', zelfinstructie 
en zelfverbalisatie, rolwissclend onderwijzen 
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Leraren SO hebben de managementtaak het onderwijs in de klas zodanig te organi-
seren dat elke individuele leerling zoveel mogelijk aan leren toekomt. 
De taken en benodigde kwalificaties op dit gebied zijn: 
• het verrichten van klasse-organisatorische activiteiten 
• een onderwijsleersituatie zodanig inrichten dat deze het mogelijk maakt gedifferentieerd 
met individuele kinderen te werken 
• structuur aanbrengen in de onderwijsleersituatie 
• hanteren van verschillende groeperingsvormen in de klas 
• afstemmen van het lesplan op de hulp en begeleiding die één of meer leerlingen binnen 
of buiten de groep ontvangen 
• orde houden 
• voorbereiden van de lessen 
• handhaven van gedragsregels 
• stroomlijnen van de verschillende activiteiten in de klas 
• gebruik maken van andere disciplines 
• toepassen van principes van zelfstandig leren 
• de gegeven onderwijstijd flexibel en individualiserend hanteren 
• optimaliseren van de leertijd 
• leerlingen actief aan het werk kunnen zetten 
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Leraren SO hebben als 'professional' de taak actief en vakbekwaam te functioneren 
in hun werk en hun deskundigheid op peil te houden. 
De taken en benodigde kwalificaties op dit gebied zijn: 
• het hebben van een professionele taakopvatting 
• het hebben van kwaliteitsbewuste houding: beoordelen van de kwaliteit (in termen van 
beoogde en bereikte doelstellingen) van het eigen werk 
• in staat zijn (te leren) zichzelf te evalueren 
• systematisch reflecteren op het eigen onderwijsgedrag, ook in het omgaan met proble-
matisch situaties met kinderen of ouders 
• tekorten in het eigen functioneren signaleren en opheffen 
• bereid zijn zichzelf als leraar te blijven ontwikkelen 
• op de hoogte blijven van nieuwe ontwikkelingen in het onderwijs(-beleid) 
• vakliteratuur lezen 
• cursussen volgen voor specifieke functies 
• het kunnen begrijpen en toepassen van kennis en inzichten die vanuit wetenschappelijke 
kant worden aangedragen 
• het hebben van een flexibele en zelfstandige houding 
• een bepaald mensbeeld hebben, een bepaalde visie op de omgang met mensen en met 
kinderen. 
• een open houding hebben 
• zichzelf bij het lesgeven ook als persoon laten zien 
• zelfstandig oplossen van (steeds veranderende) problematiek 
• hebben van positieve verwachtingen omtrent de eigen effectiviteit 
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Leraren SO hebben de taak te overleggen met ouders en externe instanties. 
De taken en benodigde kwalificaties op dit gebied zijn: 
• contacten onderhouden met ouders 
• beschikken over goede communicatieve en gespreksvaardigheden 
• inzicht hebben in de relatie tussen ouders en een gehandicapt kind 
• informatie met de ouders uitwisselen en hen begeleiden 
• beschikken over goede sociale vaardigheden (conflict-oplossing, slecht-nieuws gesprek-
ken) 
• een sociaal-maatschappelijk bewuste houding hebben en inzicht hebben in de (steeds 
veranderende) waarden en normen binnen de maatschappij en in de maatschappelijke 
positie en toekomstmogelijkheden van de leerlingen 
• regelmatig op huisbezoek gaan 
• ouder- en rapportavonden organiseren 
• samenwerken met het regulier onderwijs 
• (preventieve) ambulante begeleiding geven 
• collegiale consultatie en teaminstructie 
• contacten onderhouden met externe instanties 
• samenwerken met instellingen voorjeugdhulpverlening 
• contacten onderhouden met andere scholen voor speciaal onderwijs 
Leraren SO hebben de taak actief te functioneren binnen het team en binnen de 
school als organisatie. 
De taken en benodigde kwalificaties op dit gebied zijn: 
• meewerken aan schoolorganisatorische activiteiten 
• kennis hebben van management- en organisatorische aspecten op schoolniveau 
• meewerken aan de ontwikkeling van (delen van) een schoolwerkplan of aan het activi-
teitenplan 
• op de hoogte zijn van de functies en taken van niet-onderwijsgevende teamleden 
1
 samenwerken in het multidisciplinaire team 
• een open, flexibele en coöperatieve houding hebben en de bereidheid hebben om van 
anderen te leren, om dingen 1er discussie te stellen en kritiek te ervaren 
• bereid zijn het eigen functioneren, ook in contacten met collega's, ter discussie te stellen 
• deelnemen aan intervisie en interne begeleiding 
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7.3 Constructie van het opleidingsprofiel 
Bij de constructie van het opleidingsprofiel baseren we ons, zoals in hoofdstuk 1 al 
uiteengezet, enerzijds op het beroepsprofiel, anderzijds spelen onderwijskundige en 
praktische overwegingen een rol, zoals de mogelijkheden en beperkingen van de 
reeds bestaande opleidingen SO. In deze paragraaf wordt vastgesteld aan welke eisen 
een opleiding SO moet voldoen, wil deze haar taak: het opleiden tot goed gekwalifi-
ceerde leraren SO, kunnen vervullen. De inhoudelijke componenten van het oplei-
dingsprofiel (opleidingsthema's en eindtermen) worden voor een belangrijk deel 
ontleend aan het in de vorige paragraaf vastgestelde beroepsprofiel. Vervolgens vindt 
vaststelling plaats van de vereiste opleidingsstructuur en van de knelpunten die zich 
in de structuur van de bestaande opleidingen voordoen. Aldus wordt duidelijk welke 
veranderingen van de bestaande opleidingen noodzakelijk en mogelijk zijn. Bij de 
constructie van het opleidingsprofiel wordt gebruik gemaakt van de informatie uit de 
interviews met de experts, de enquête bij de docenten van de opleidingsinstituten, de 
enquête bij de leraren speciaal onderwijs, de beleidsdocumcntatie en de literatuur-
studie. 
73.1 Vaststelling van de eindtermen van de opleiding 
Op basis van de onderzoeksbevindingen kan worden geconcludeerd dat de bestaande 
opleidingsstructuur in grote lijnen intact kan blijven, in die zin dat ten aanzien van 
de meest basale kenmerken geen veranderingen mogelijk of wenselijk worden ge-
acht. De positie van de opleiding als tweede fase HBO-opleiding en de doelgroep 
van de opleiding staan nauwelijks ter discussie. Hier moet wel worden opgemerkt 
dat de doelgroep van de huidige opleidingen SO breder is gedefinieerd dan haar oor-
spronkelijke, meer beperkte doelgroep van in het SO werkzame leraren. Ook leraren 
die in het reguliere onderwijs werken en baanloze leraren worden sinds enige jaren 
tot de opleiding SO toegelaten. Ook de plaats en de functie van de opleidingsinstitu-
ten zijn - veelal onder verwijzing naar de daar bestaande deskundigheid - weinig 
omstreden. 
Bij de vaststelling van de eindtermen staan derhalve de volgende uitgangspunten 
centraal: 
A. De opleiding SO is een tweede fase HBO-beroepsopleiding. Dit betekent ener-
zijds dat het accent in de opleiding ligt op het handelen in een concrete be-
roepspraktijk en naar verhouding minder op wetenschappelijke kennisverwer-
ving. Anderzijds - er is immers sprake van een hogere beroepsopleiding - moe-
ten de verworven kwalificaties een hoge mate van wendbaarheid hebben. 
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Wendbaarheid heeft betrekking op de bruikbaarheid en toepasbaarheid van ken-
nis en vaardigheden in uiteenlopende, al dan niet voorspelbare situaties en ont-
wikkelingen. 
B. De opleiding SO moet, mede met het oog op de heterogene doelgroep, flexibel 
van opbouw zijn. Derhalve is een modulaire opbouw vereist. Een module kan 
worden gedefinieerd als een redelijk zelfstandige leerstofeenhcid met een be-
perkte, bepaalde tijdsduur. Een module omvat presentatie, verwerking en toet-
sing, is gerelateerd aan een aanwijsbaar kwalificatiecluster en bevat zowel prak-
tische als theoretische scholing (de Bruijn, 1991). De opleidingen SO hebben 
hun programma inmiddels modulair ingericht. 
C. De opleiding SO is een op de praktijk toegespitste opleiding. De beroepspraktijk 
van leraren SO vormt derhalve de centrale informatiebron voor de inhoudelijke 
structurering van de opleiding. Dit betekent dat bij de bepaling van de inhoud 
van de opleiding niet wordt uitgegaan van wetenschappelijke disciplines, maar 
dat de onderwijsleergebieden van het speciaal onderwijs en de taken van leraren 
SO het vertrekpunt bij de invulling zullen vormen. De modulaire opbouw stelt 
de opleidingen in staat op de - ontwikkelingen in de - beroepspraktijk goed in te 
spelen. 
Op basis van de genoemde uitgangspunten komen we - uitgaande van het beroeps-
profiel - tot een vijftal thema's of modulen voor de opleiding SO, met voor elke 
module de bijbehorende eindtermen. De eindtermen omvatten doelstellingen, in die 
zin dat ze een beschrijving geven van kwaliteiten op het gebied van kennis, vaar-
digheden en attituden, die de opleidingen in elk geval als doelstelling zouden moeten 
hanteren. De modulen zijn gebaseerd op de in het beroepsprofiel onderscheiden 
zeven taakcategoriecn (zie paragraaf 7.2.3). De eerste vier modulen zijn ontleend aan 
de overeenkomstige taakcategorieën. In module 5 zijn de drie laatstgenoemde taak-
categoriecn (taken als 'professional', taken ten aanzien van externe contacten, en 
taken binnen de school) gecombineerd. 
Module I - Diagnostisering, registratie en evaluatie (werken volgens plan) 
eindtermen: 
- interdisciplinaire kennis van de ontwikkeling van kinderen: kennis van de ont-
wikkeling van kinderen en de problemen die zich hierin kunnen voordoen op het 
gebied van motoriek, waarneming, taal, denken, sociaal-emotionele ontwikke-
ling en gedrag 
- inzicht in de signalen/hulpvragen van leerlingen met leer- of gedragsproblemen 
en in de specifieke verschijningsvormen van bepaalde ontwikkelingsstoornissen 
of handicaps 
- kennis van diagnostische middelen, observatiemethoden en toetsen 
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- kennis van methoden voor produkt- en procesgerichte registratie en evaluatie, 
leerlingvolgsystemen, rapportagemodellen, dossiervorming 
- het kunnen opstellen, evalueren en bijstellen van handelingsplannen op individu-
eel en groepsniveau 
- inzicht in de werkwijze en inbreng van de commissie van onderzoek en proce-
dures rond toelating en (terug-)verwijzing 
Module 2 - (Ortho- jpedagogische begeleiding van leerlingen met problemen 
eindtermen: 
- inzicht in de componenten van een pedagogisch klimaat (tolerantie voor ver-
schillen, gedragsregulering, aanbrengen van structuur) 
- inzicht in motivaticprocessen bij de leerlingen en in motiveringsstrategieën en -
technieken (belangstelling tonen, aanspreken van leerlingen op hun eigen ver-
antwoordelijkheid, hanteren van individuele referentienormen, het hebben van 
hoge verwachtingen ten aanzien van de leerlingen) 
- inzicht in de sociaal-emotionele of gedragsproblemen van leerlingen en kennis 
van orthopedagogische methoden en technieken 
- inzicht in de onderlinge relaties in een klas en de problemen waarmee leerlingen 
te maken kunnen hebben 
- het kunnen uitvoeren van orthopedagogische handelingsplannen op individueel 
en groepsniveau 
Module 3 - Leerproblemen en (ortho-)didactiek 
eindtermen: 
- kennis van de onderwijsleergebieden van het speciaal onderwijs en de bijbeho-
rende (ortho-)didactiek 
- kennis van leerproblemen op het gebied van taal, lezen en rekenen (inclusief 
kennis van de specifieke taalverwervingsproblematiek van allochtone leerlingen) 
- kennis van de opbouw van taken van de instrumentele onderwijsleergebieden 
(analyseren van leertaken naar deeltaken) 
- kennis van de leerprocessen en -strategieën die aan de (deel-)taken ten grondslag 
liggen en kennis van de stoornissen die hierin kunnen optreden 
- kennis van de (ortho-)didactische principes en methoden, methodische verschil-
len en tocpassingsindicaties 
- kennis van verschillende instructietechnieken (zoals voordoen, verbaliseren, 
rolwisselend onderwijzen) 
- het kunnen uitvoeren van orthodidactische handelingsplannen op individucel en 
groepsniveau 
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Module 4 - Klassemanagement en differentiërend onderwijzen 
eindtermen: 
- kennis en toepassing van technieken voor klassemanagement, zoals planning en 
lesvoorbereiding, handhaven van gedragsregels, beperken van de overgangen 
tussen lessen 
- organiseren van individualiserend onderwijs: hanteren van flexibele werkvor-
men, gebruik van methoden voor zelfstandig werken, leerlingen leren samenwer-
ken, het differentieren van de leerstof 
- kennis en kunnen hanteren van vormen van 'effectieve' instructie, bijvoorbeeld 
positieve feedback, stapsgewijze instructie, strategiegerichte instructie, principes 
van 'mastery learning' 
Module 5 - De SO-school als professionele, specialistische voorziening voor onder-
wijs en ondersteuning 
eindtermen: 
- kennis van de relevante wet- en regelgeving met betrekking tot het primair en 
voortgezet (regulier en speciaal) onderwijs 
- kennis van de SO-school als organisatie, schoolwerkplanontwikkeling, ontwik-
kelingsplanning, evaluatie van effecten van veranderingen 
- samenwerking binnen een multidisciplinair team, inzicht in de verschillende 
taken, inzet van interne en exteme expertise 
- het functioneren als een professional: een positief professioneel zelfbeeld, een 
zelfstandige houding, systematische reflectie op het eigen functioneren (ook 
binnen het team) en voortgaande professionalisering 
- onderhouden van contacten met ouders: communicatie- en sociale vaardigheden, 
kennis van vormen van ouderparticipatie, kennis van sociaal-pedagogische pro-
blemen en de gevolgen ervan voor kinderen, kennis van verschillende (etnisch-) 
cultureel bepaalde opvoedingsgewoonten 
- onderhouden van contacten met andere scholen voor (regulier en speciaal) on-
derwijs en andere instanties, bijvoorbeeld voor jeugdhulpverlening: kennis van 
gespreks- en consultatietechnieken, ambulante begeleiding, kennis van de socia-
le kaart (overzicht van instellingen die zich richten op de hulpverlening aan 
kinderen en hun ouders) 
7.3.2 Structuur van de opleiding 
In deze paragraaf gaan we in op de voorwaarden waaraan de structuur van de oplei-
dingen SO moet voldoen om de vastgestelde eindtermen te realiseren. Tevens zal 
188 
worden vastgesteld in hoeverre de bestaande structuur hieraan tegemoet komt en 
welke de knelpunten zijn. 
De vastgestelde eindtermen veronderstellen een opleidingsstructuur waarin sprake is 
van: 
• een flexibele opbouw van de opleiding met veel mogelijkheden voor differentiatie 
• integratie van theorie en praktijk 
• uitbreiding van het aantal studie-uren 
• beperking van het aantal lesplaatsen 
• bewaking van de studievoortgang van de cursisten 
• zorg voor de kwaliteit van het opleidingsaanbod 
In het navolgende gaan we op elk van deze punten nader in. 
Een flexibele opbouw van de opleiding met veel mogelijkheden voor differentiatie 
De opleiding SO leidt tot een algemene startbekwaamheid in die zin dat cursisten 
inzetbaar zijn in het hele speciaal onderwijs. Er is geen sprake van structurele diffe-
rentiatie, dat wil zeggen, er gelden geen afzonderlijke bevoegdheden voor diverse 
soorten speciaal onderwijs. Toch heeft de opleiding SO te maken met grote verschil-
len tussen cursisten. De cursisten kunnen verschillen naar vooropleiding (PABO, 
NLO), naar het type school waarop ze werkzaam (zullen) zijn (lom, zmok, etc.) en 
naar de leeftijdsgroep waaraan ze lesgeven (IOBK, primair of voortgezet onderwijs). 
De opleiding zal met beide aspecten (enerzijds de beoogde algemene inzetbaarheid 
in het SO, anderzijds de bestaande verschillen tussen de cursisten) rekening moeten 
houden. De opleiding dient derhalve een gemeenschappelijke component te omvat-
ten met daarnaast voldoende mogelijkheden voor differentiatie. Een modulaire op-
bouw komt tegemoet aan de vereiste flexibiliteit. 
Integratie van theorie en praktijk 
Gezien het feit dat de opleiding SO een op de praktijk toegespitste opleiding is, staat 
het aanleren van vaardigheden centraal. Het aanleren van vaardigheden alleen is 
evenwel niet voldoende. De cursist dient te weten welke theoretische noties aan zijn 
handelen ten grondslag liggen. De cursist moet leren zijn eigen handelen bewust te 
plannen en uit te voeren en dient zich bewust te zijn van mogelijke handelingsal-
tematieven. De cursist moet in staat èn bereid zijn op het eigen handelen systema-
tisch te reflecteren. De wisselwerking van theorie en praktijk moet voor de opleiding 
dan ook een belangrijk uitgangspunt zijn. 
Ook hier geldt weer dat de verhouding tussen praktijk en theorie flexibel, afhankelijk 
van de beginsituatie van de individuele cursist, moet worden vastgesteld: voor de 
cursisten met een meer theoretische achtergrond zou de nadruk bij de opleiding SO 
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meer moeten liggen op de praktijk, voor de meer praktisch opgeleide cursisten zou 
het accent meer op de theorie moeten vallen. De praktische scholing mag evenwel 
nimmer een vrijblijvend karakter dragen. Behalve dat er voldoende tijd voor moet 
zijn ingeruimd, betekent dit ook dat er sprake dient te zijn van goede regelingen 
omtrent de praktijkbegeleiding en -beoordeling. De eindverantwoordelijkheid voor 
de praktijkbegeleiding ligt te allen tijde bij de opleidingsinstituten. 
Uitbreiding van het aantal studie-uren 
De omvang van de opleiding zou moeten worden uitgebreid. De voorkeur gaat hier-
bij uit naar vermeerdering van het aantal wekelijkse lesuren bij handhaving van de 
huidige studieduur. Dit betekent - met het oog op de belastbaarheid van de cursisten 
- wèl dat uitbreiding slechts beperkt (met maar enkele uren per week) mogelijk is. 
De uitbreiding van de opleiding zou met name ten goede moeten komen aan de 
praktische scholing, zoals het trainen van vaardigheden, de koppeling van de theorie 
naar de praktijk en reflectie op het eigen functioneren. 
De omvang van de opleiding SO kan in feite niet worden vastgesteld zonder het 
gehele onderwijsaanbod voor onderwijsgevenden in de beschouwing te betrekken 
(de initiële scholing, de voortgezette scholing, interne scholing, bij- en nascholing en 
functicbegeleiding). Ons pleidooi voor uitbreiding van de opleiding is gebaseerd op 
de bestaande situatie, waarin de eindtermen van de initiële opleidingen nog niet 
vastliggen en de mogelijkheden voor (gefaciliteerde) nascholing en functiebegclei-
ding beperkt zijn. Tot slot valt te overwegen de omvang van de opleiding te laten 
variëren, afhankelijk van de beginsituatie van de cursist en de gekozen leerweg. 
Beperking van het aantal lesplaatsen 
De opleiding SO zal in de toekomst bij voorkeur niet meer moeten worden aangebo-
den op het huidige grote aantal lesplaatsen, maar aan een beperkt aantal opleidings-
instituten. Handhaving van de spreiding van de lesplaatsen is weliswaar voordelig 
voor de studiebelasting van de cursisten, maar leidt anderzijds tot een te grote regio-
nale autonomie, waardoor de instituten te weinig greep hebben op de inhoud van de 
lessen en de curricula. De instituten kunnen hierdoor hun taak inzake de kwaliteits-
zorg niet voldoende waarmaken. Ook met het oog op de vereiste flexibliteit is een 
beperking van het aantal opleidingsplaatsen geïndiceerd. Bij minder opleidingsplaat-
sen met elk naar verhouding meer cursisten kan immers per plaats een meer uitge-
breid en gevarieerd opleidingsaanbod worden gerealiseerd. 
Bewaking van de studievoortgang van de cursisten 
Voor toelating tot de opleiding SO geldt als vooropleidingseis dat een initiële lera-
renopleiding moet zijn afgerond. Het hebben van een werkkring in het SO is geen 
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strikte toelatingseis, alhoewel de opleiding SO oorspronkelijk wel voor deze groep 
cursisten bedoeld was. De laatste jaren wordt de opleiding SO steeds meer gevolgd 
door cursisten die in het regulier onderwijs werkzaam zijn, evenals (maar in mindere 
mate) door baanloze cursisten. Het gevolg van het nu geldende toelatingsbeleid is dat 
de beginsituatie en het beginniveau van de cursisten sterk uiteenlopen. Het stellen 
van allerlei aanvullende toelatingseisen lijkt hiervoor geen oplossing. De voorziene 
vaststelling van de eindtermen van de initiële lerarenopleidingen (de PABO en de 
NLO's) kan in de toekomst wel een belangrijke rol vervullen bij de bewaking van 
het beginniveau van de cursisten bij aanvang van de opleiding. De mogelijkheden 
voor de bewaking van het niveau van de cursisten tijdens de opleiding zullen met 
name moeten worden gezocht in een systematische beoordeling van de studievoort-
gang en een strikte examenregeling. De opleidingen SO dienen onderling te overleg-
gen over het onderwijs- en examenprogramma. Daarnaast is het - in verband met de 
wederzijdse afstemming - wenselijk dat ook met andere, verwante opleidingen over-
leg plaatsvindt. 
Zorg voor de bvaliteit van het opleidingsaanbod 
Beoordeling en evaluatie zijn beide belangrijke activiteiten in het kader van de kwa-
liteitszorg. De term beoordeling doelt op de (onder het vorige punt beschreven) taak 
van de opleidingsinstituten de vorderingen van de studenten op systematische wijze 
te beoordelen. De term evaluatie betreft de taak de kwaliteit van het eigen oplei-
dingsaanbod te bewaken. De opleidingen hebben tot taak het eigen aanbod geregeld 
te actualiseren, door veranderingen in het beroepsprofiel, maatschappelijke ontwik-
kelingen alsmede nieuwe wetenschappelijke inzichten op systematische wijze in het 
onderwijsaanbod op te nemen. Dit vooronderstelt dat binnen de. opleidingen regel-
matige evaluatie plaatsvindt van het gerealiseerde aanbod en van het niveau van de 
afgestudeerden en hun functioneren in de praktijk. Het is hierbij van groot belang dat 
de opleidingen SO samenwerkingsrelaties onderhouden met verwante opleidingen, 
opleidingen in aanpalende sectoren (zoals de jeugdhulpverlening), eventueel volgen-
de opleidingen, het afnemende veld, verzorgingsinstellingen en wetenschappelijke 
instellingen. 
Andere taken van de opleidingen SO in het kader van de kwaliteitszorg liggen op het 
terrein van versterking van de eigen organisatie, implementatie van vernieuwingen 
en het op peil houden van de eigen deskundigheid. 
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8 Conclusies en discussie 
In het laatste hoofdstuk van dit proefschrift geven we een overzicht van de belang-
rijkste conclusies van het onderzoek (paragraaf 8.1). Vervolgens worden de onder-
zoeksbevindingen bediscussieerd, waarbij ten eerste de vraag aan de orde komt in 
hoeverre het vastgestelde beroeps- en opleidingsprofiel voor leraren SO zich onder-
scheidt van dat voor leraren basisonderwijs (paragraaf 8.2). In paragraaf 8.3 richten 
we de aandacht op de toekomstige taken van leraren SO in het licht van de beleids-
vernieuwingen ten aanzien van het regulier en speciaal onderwijs. In paragraaf 8.4 
worden de onderzoeksresultaten gerelateerd aan andere bevindingen en worden aan-
bevelingen geformuleerd voor de vernieuwing van de opleiding tot leraar speciaal 
onderwijs. Tot slot doen we in paragraaf 8.5 enkele suggesties voor verder onder-
zoek. 
8.1 Conclusies 
Bij de presentatie van de conclusies vormen de onderzoeksvragen, zoals die in het 
eerste hoofdstuk zijn geformuleerd, het uitgangspunt. Deze luiden als volgt: 
1. Welke zijn de essentiële (toekomstige) taken en activiteiten van leraren SO? 
2. Welke professionele bekwaamheden (kennis, vaardigheden en attitudes) zijn 
vereist voor een goede uitvoering van deze taken? 
3. Welke opleiding (naar eindtermen en structuur) hebben leraren SO nodig? 
De beantwoording van deze vragen heeft achtereenvolgens geresulteerd in de vast-
stelling van een taakprofiel, een kwalificatieproficl (die te zamen het beroepsprofiel 
vormen) en een opleidingsprofiel voor leraren SO. Het beroeps- en opleidingsprofiel 
bieden de opleidingen een inhoudelijk kader, als leidraad voor de vaststelling van de 
inhoud en doelstellingen van de opleiding en de toetsing en beoordeling van de stu-
denten. Daarnaast is ter beantwoording van de derde onderzoeksvraag tevens vastge-
steld welke knelpunten zich in de inhoud en structuur van de bestaande opleidingen 
voordoen. Hieruit konden concrete aanwijzingen voor de verbetering van de oplei-
dingen worden afgeleid. 
Het door ons vastgestelde beroepsprofiel omvat de taken en de bijbehorende kwalifi-
caties die essentieel zijn voor een goede vervulling van het beroep van leraar SO. In 
het navolgende geven we een korte beschrijving van de door ons onderscheiden 
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(zeven) taak- en kwalificatiecategorieën. Van het grote aantal taken dat elke catego-
rie omvat, geven we op deze plaats geen integraal overzicht. We gaan concluderend 
in op de taken die in de huidige beroepspraktijk cruciaal zijn, de taken die met name 
uit de bestudeerde literatuur als essentieel naar voren zijn gekomen en de taken die 
vooral voor de toekomst belangrijk lijken. 
/ Leraren SO hebben de diagnostische taak de specifieke problematiek van de 
individuele leerlingen te analyseren en hun vorderingen bij te houden. 
De individuele benadering van de leerlingen wordt, zowel vanuit de theorie als de 
empirie, beschouwd als het meest belangrijke kenmerk van het speciaal onder-
wijs. Centrale rol hierin speelt het opstellen, evalueren en zonodig bijstellen van 
individuele handelingsplannen. De diagnostische taken van de leraren SO, die 
hierbij overigens nauw moeten samenwerken met de diagnosticus, zullen in de 
toekomst in twee opzichten veranderen. De complexiteit en variëteit van de pro-
blematiek van de leerlingen in het SO nemen toe, hetgeen hogere eisen stelt aan 
de diagnostische kennis en vaardigheden. Daarnaast zal de diagnostiek, meer dan 
nu het geval is, in dienst staan van het onderwijs dat door anderen, veelal in een 
reguliere setting, wordt verzorgd. De diagnostische bevindingen zullen (nog) 
meer dan nu, voor anderen toegankelijk moeten zijn (hetgeen systematische regis-
tratie en eenduidige verslaglegging vergt) en helder aan anderen moeten worden 
overgedragen. Bij de overdracht zullen vooral de consequenties van de diagnosti-
sche bevindingen voor de (extra) zorg aan de leerlingen moeten worden geëxpli-
citeerd. 
2 Leraren SO hebben de (ortho-)pedagogische taak leerlingen te motiveren en te 
betrekken bij de les, en leerlingen met sociaal-emotionele of gedragsproblemen te 
begeleiden. 
De (ortho-)pedagogische taken van leraren SO kunnen optimaal worden gereali-
seerd in een klimaat dat wordt gekenmerkt door een tolerante attitude van leraren 
voor individuele verschillen tussen leerlingen. Daarnaast is specifieke kennis 
vereist van methoden voor gedragshantering en programma's voor de sociaal-
emotionclc ontwikkeling. In de bestudeerde literatuur wordt het belang van speci-
fiek motiverend gedrag van de leerkrachten benadrukt, zoals het hanteren van 
individuele referentienormen, het geven van positieve (stratcgie-)feedback bij 
succes en het aanspreken van leerlingen op de eigen verantwoordelijkheid. In de 
toekomst zullen leraren SO de specifieke kennis ten aanzien van gedrags- en 
sociaal-emotioncle problematiek moeten uitbouwen. Met name de samenwerking 
met instellingen voor jeugdhulpverlening is hierbij van toenemend belang. 
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3 Leraren SO hebben de (ortho-)didactische taak de vorm en inhoud van de in-
structie afte stemmen op de capaciteiten en vorderingen van de individuele leer-
lingen. 
Voor een goede vervulling van de (ortho-)didactische taak van leraren SO is het 
van belang dat zij inzicht hebben in de leerprocessen en -strategieën die aan de 
uitvoering van schoolse taken ten grondslag liggen en in de stoornissen die hierin 
kunnen optreden. Anderzijds dienen zij goed op de hoogte te zijn van de 'ins and 
outs' van de diverse (ortho-) didactische onderwijsmethoden en -leermiddelen. In 
de geraadpleegde literatuur wordt vooral het belang van een goede instructie 
benadrukt, waarbij met name wordt gewezen op de effectiviteit van stapsgewijze, 
procesgerichte en door de leerlingen zelf (mede-)gestuurde instructie. In de toe-
komst zal de (ortho-)didactische taak, gezien de toenemende problematiek bij de 
SO-leerlingen, zwaarder worden. Maar minstens zo belangrijk wordt de over-
dracht van (ortho-)didactische technieken en principes naar collega-leerkrachten 
in het regulier onderwijs in de vorm van ambulante begeleiding, collegiale con-
sultatie en teaminstructie. 
4 Leraren SO hebben de managementtaak het onderwijs in de klas zodanig te orga-
niseren dat elke individuele leerling zoveel mogelijk aan leren toekomt. 
De verregaande individualisering van het speciaal onderwijs stelt hoge eisen aan 
de organisatorische vaardigheden van de leraren. Leraren dienen de verschillende 
activiteiten van de leerlingen te structureren, in te kaderen in duidelijke gedrags-
regels en af te stemmen op de hulp die de leerlingen van andere specialisten krij-
gen. In de bestudeerde literatuur wordt, mede vanuit het grote belang dat wordt 
gehecht aan de eigen inbreng van de leerlingen, met name gepleit voor het ge-
bruik van principes van zelfstandig leren. In de toekomst zal de klassemanage-
menttaak, gezien de toenemende heterogeniteit en complexiteit van de problema-
tiek van de hulpvragen van de leerlingen in het SO, nog belangrijker worden. 
Daarnaast zal van de leraren SO worden verwacht dat zij de kennis en vaardighe-
den die voor een goed klassemanagement nodig zijn, kunnen overdragen naar 
collega's in het regulier onderwijs. 
5 Leraren SO hebben als 'professional' de taak actief en vakbekwaam te functione-
ren in hun werk en hun deskundigheid op peil te houden. 
Het is voor leraren SO van belang dat zij een professionele taakopvatting hebben, 
in die zin dat zij de kwaliteit van het eigen werk voortdurend bewaken en perma-
nent zijn gericht op het verbeteren van de eigen professionaliteit. Het begrip 
'reflectie' staat hierbij centraal. Gezien de grote veranderingen die in het veld van 
het speciaal onderwijs gaande zijn en de nieuwe bekwaamheden die hierdoor van 
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(aanstaande) leraren worden gevraagd, wordt een voortdurende gerichtheid op 
professionele ontwikkeling in de toekomst steeds belangrijker. 
6 Leraren SO hebben de taak te overleggen met ouders en externe instanties. 
Zijn de taken van leraren SO met betrekking tot het overleg met ouders, de sa-
menwerking met het regulier onderwijs en het onderhouden van contacten met 
externe instanties nu al niet gering, in de toekomst zal de betekenis ervan nog 
aanzienlijk toenemen. De veranderingen in het onderwijsaanbod (enerzijds de 
beperking van de omvang van het SO, anderzijds de uitbreiding van de moge-
lijkheden voor geïntegreerde opvang van leerlingen met problemen of handicaps) 
maakt het voor ouders niet eenvoudiger een geschikte school voor hun kind te 
kiezen. De behoefte aan informatie en overleg bij de ouders zal hierdoor toene-
men. Voorts wordt de samenwerking tussen het regulier en speciaal onderwijs 
van bijzonder groot belang. Van leraren SO wordt in de toekomst, veel meer dan 
nu, verwacht dat zij hun specifieke kennis en vaardigheden aan leraren in regu-
liere scholen kunnen overdragen en hen kunnen begeleiden bij de opvang van 
kinderen met specifieke onderwijsbehoeften. Tot slot zullen, met name als gevolg 
van de regionalisering van de zorg en de bundeling van het SO in expertise-cen-
tra, ook de contacten met andere instanties die zich bezighouden met de zorg aan 
kinderen met problemen en hun ouders, intensiever worden. 
7 Leraren SO hebben de taak actief te functioneren binnen het team en binnen de 
school als organisatie. 
De realisering van een goede opvang van kinderen met specifieke pedagogisch-
didactische behoeften is een gezamenlijke verantwoordelijkheid van de school en 
vereist een open communicatie binnen het team. De teamleden dienen bereid en 
in staat te zijn de eigen visie en handelwijze binnen het team te bespreken, zodat 
onderlinge afstemming en afspraken over de verdere aanpak mogelijk zijn. De 
multidisciplinaire teamsamenstelling stelt bovendien, inhoudelijk gezien, extra 
eisen aan de onderlinge communicatie. De teamleden dienen de eigen inbreng in-
zichtelijk voor anderen te maken en tevens inzicht te hebben in de specifieke 
bijdragen van de andere disciplines. 
De schoolorganisatorische activiteiten in het SO die de laatste jaren, in feite sinds 
de inwerkingtreding van de ISO VSO in 1985, al continu waren gericht op het im-
plementeren van vernieuwingen in het speciaal onderwijs (werken met hande-
lingsplannen, samenwerking met het regulier onderwijs, opzetten van een sys-
teem van leerlingenzorg), zullen ook in de toekomst in het teken van innovatie 
blijven staan. De ontwikkeling van het speciaal onderwijs richting expertise-cen-
tra vergt behalve inhoudelijke veranderingen (in verband met de gewijzigde taak-
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Stelling), tevens een enorme organisatorische ommezwaai, die van het gehele 
team veel extra inzet en energie zal vragen. 
Het opleidingsprofiel omvat de bepaling van zowel de inhoudelijke componenten 
van de opleiding (modulen en eindtermen) als de opleidingsstructuur. We geven cen 
beknopte beschrijving van de inhoud van de opleiding, waama we ingaan op de 
belangrijkste kenmerken van de opleidingsstructuur. 
Op basis van het beroepsprofiel zijn vijf centrale modulen voor de opleiding SO 
geformuleerd met de bijbehorende doelstellingen. 
1 - Diagnostisering, registratie en evaluatie (werken volgens plan). Deze module is 
gericht op het leren onderkennen van specifieke orthopedagogische en orthodi-
dactische hulpvragen bij leerlingen, het (in samenwerking met de diagnosticus) 
verrichten van pedagogisch-didactisch onderzoek door middel van observatie en 
toetsen, het op schrift (op-)stellen van individuele handelingsplannen en 
groepsplannen en het gebruik van methoden voor produkt- en procesregistratie 
en -evaluatie, leerlingvolgsystemen, rapportagemodellen en dossiervorming. 
2 - (Ortho-¡pedagogische begeleiding van leerlingen met problemen. Deze module 
heeft tot doel leraren inzicht te geven in motivatieprocessen bij de leerlingen en 
toepassing van motiveringsstrategieën en -technieken (belangstelling tonen, 
hanteren van individuele rcferentienormen, aanspreken van leerlingen op hun 
eigen verantwoordelijkheden, bevorderen van zelfsturing door de leerlingen). 
Daarnaast betreft de module de overdracht van kennis op het gebied van de soci-
aal-emotionele en gedragsproblemen en het (planmatig) hanteren van orthope-
dagogische werkwijzen en technieken. 
3 - Leerproblemen en (ortho-)didactiek. Deze module richt zich op het aanleren en 
toepassen van kennis van de opbouw van taken op het gebied van lezen, taal en 
rekenen, van leerprocessen en -strategieën die aan de (deel-)takcn ten grondslag 
liggen en van stoornissen die hierin kunnen optreden. De module betreft tevens 
de overdracht van kennis van de (ortho-)didactische principes en methoden, 
methodische verschillen en toepassingsindicaties, alsmede het aanleren van ver-
schillende instructietechnieken (zoals voordoen, verbaliseren en rolwisselend on-
derwijzen). De leerkrachten moeten leren hierbij een planmatige werkwijze te 
hanteren. 
4 - Klassemanagement en differentiërend onderwijzen. Deze module betreft de ken-
nis en de toepassing van technieken voor klassemanagement (zoals planning en 
lesvoorbereiding, handhaven van gedragsregels), het organiseren van individua-
liserend onderwijs (gebruik van methoden voor zelfstandig werken, leerlingen 
leren samenwerken, het differentiëren van de leerstof), en de kennis en het ge-
197 
bruik van vormen van 'effectieve' instructie, bijvoorbeeld positieve feedback, 
stapsgewijze instructie en strategiegerichte instructie. 
5 - De SO-school als professionele, specialistische voorziening voor onderwijs en 
ondersteuning. Deze module is gericht op de overdracht van kennis op het ge-
bied van de wet- en regelgeving ten aanzien van het primair en voortgezet 
(regulier en speciaal) onderwijs, en van de SO-school als organisatie (school-
werkplanontwikkeling, ontwikkelingsplanning). Voorts komen aan de orde: de 
samenwerking binnen een multidisciplinair team en de inzet van inteme en ex-
terne expertise, het functioneren als 'professional' (met name het bevorderen van 
de systematische reflectie), het onderhouden van contacten met ouders, het on-
derhouden van contacten met andere scholen voor (regulier en speciaal) onder-
wijs en met niet-onderwijs instellingen, bijvoorbeeld voor jeugdhulpverlening 
(kennis van gespreks- en consultatietechniekcn, ambulante begeleiding, kennis 
van de sociale kaart). 
De vastgestelde eindtermen veronderstellen een opleidingsstructuur waarin sprake is 
van: 
• een modulaire opbouw van de opleiding met veel mogelijkheden voor differenti-
atie; 
• de integratie van theorie en praktijk; 
• uitbreiding van het aantal studie-uren met enkele uren per week; 
• beperking van het aantal lesplaatsen met per opleidingsplaats een meer gevarieerd 
aanbod; 
• bewaking van de studievoortgang van de cursisten door middel van een systeem 
van beoordeling en toetsing; 
• zorg voor de kwaliteit van de opleiding door geregelde evaluatie en actualisering 
van het eigen opleidingsaanbod. 
Het door ons verrichte onderzoek biedt goede aanknopingspunten voor de verster-
king van de opleidingen SO. Ten eerste voorzien de ontwikkelde beroeps- en oplei-
dingsprofielen in een valide inhoudelijk opleidingskader, waaraan het de opleidingen 
tot op heden ontbreekt. Dit is door de overheid al eerder en recentelijk door de visi-
tatiecommissie wederom als een belangrijk gemis aangemerkt (Ministerie O&W, 
1993; Speciaal opleiden, 1996). De door ons ontwikkelde profielen zijn afgeleid uit 
de beroepspraktijk van de leraren SO en spitsen zich toe op de specifieke bekwaam-
heden die leraren SO nodig (zeggen te) hebben. Daarnaast zijn de benodigde 
bekwaamheden gevalideerd. Het beroepsprofiel en de in het opleidingsprofiel opge-
nomen eindtermen dienen richtinggevend te zijn bij de vaststelling van de inhouden 
en doelstellingen van de afzonderlijke modulen, bij de bepaling van het hele oplei-
dingstraject, en bij de toetsing en beoordeling van de studenten (deze laatste functie 
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speelt een centrale rol in de plannen van het Ministerie van OC&W ten aanzien van 
de kwaliteitsbewaking van het leraarschap). 
Ten tweede maakt het onderzoek duidelijk op welke punten de opleidingen hun aan-
bod nog eens moeten doorlichten. De leraren SO geven aan onvoldoende te beschik-
ken over specifieke kennis, bijvoorbeeld van leer- en gedragsstoornissen. Verder 
ervaren ze tekorten ten aanzien van het werken met handelingsplannen en het samen-
werken met het regulier onderwijs. Tot slot zijn de leraren SO van mening dat de 
opleiding SO onvoldoende aandacht besteedt aan een drietal diagnostische vaardig-
heden (het vaststellen van de beginsituatie, het differentiëren van de leerstof en de 
rol bij toelating en verwijzing), aan leerlingbegeleiding, aan teamsamenwerking en 
aan contacten met ouders. Ook ten aanzien van de organisatie van de opleiding wor-
den enkele wijzigingen voorgesteld. Zo wordt gepleit voor de uitbreiding van de 
omvang van de opleiding met enkele uren, het beperken van het aantal lesplaatsen, 
en een systematische wijze van beoordeling en toetsing. 
8.2 Een speciaal beroepsprofiel voor leraren SO 
Eerder hebben we het onderscheid tussen het leraarschap in het speciaal en regulier 
onderwijs globaal als volgt gekarakteriseerd: leraren in speciale scholen hebben te 
maken met leerlingen die zonder uitzondering specifieke orthopedagogische en/of 
orthodidactische behoeften hebben, terwijl leraren in reguliere scholen doorgaans 
maar één of enkele leerlingen met specifieke hulpvragen in hun groep hebben. Bo-
vendien is de problematiek van de leerlingen die zijn aangewezen op het speciaal 
onderwijs in de regel ernstiger dan die van leerlingen in het regulier onderwijs. 
De recente ontwikkelingen als gevolg van het WSNS-beleid en de plannen voor de 
herstructurering van het (overige) speciaal onderwijs zullen, naar onze indruk, aan 
deze verschillen niet veel afdoen. In de volgende paragraaf gaan we hier nader op in. 
In deze paragraaf staat de vraag centraal in hoeverre er verschillen bestaan tussen het 
leraarschap in het speciaal en regulier onderwijs. 
Ter beantwoording van deze vraag vergelijken we het door ons vastgestelde beroeps-
profiel voor leraren SO met het in 1993 door de Landelijke Pedagogische Centra 
ontwikkelde beroepsprofiel voor leraren in het primair onderwijs (LPC, 1993). Het 
beroepsprofiel voor leraren in het primair onderwijs vormt om verschillende redenen 
een meer geëigend referentiekader dan bijvoorbeeld het beroepsprofiel voor leraren 
in het voortgezet onderwijs. Ten eerste is van de groep leraren die in ons onderzoek 
is betrokken ruim 75% als groepslcerkracht werkzaam (waarvan ruim 60% in het 
speciaal onderwijs aan 3-13 jarigen en bijna 15% in het voortgezet speciaal onder-
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wijs). Een nog hoger percentage, namelijk bijna 85%, heeft een PABO- of KLOS-
vooropleiding. De achtergrond en taken van de leraren in onze onderzoeksgroep 
laten zich dus het beste vergelijken met die van leraren in het primair onderwijs. Ook 
nu nog geldt dat de opleiding SO voornamelijk wordt gevolgd door PABO- en 
KLOS-afgestudeerdcn (te zamen circa 90%). Slechts ongeveer 10% van de studenten 
van de Opleiding SO heeft een opleiding tot 2e-graads leraar of een andere opleiding 
als achtergrond (Speciaal opleiden, 1996). 
Voordat we de beide beroepsprofielen met elkaar vergelijken, is het van belang de 
reikwijdte ervan nader te specificeren. Het beroepsprofiel voor leraren primair on-
derwijs betreft met name de leraren in het regulier basisonderwijs. De term 'primair 
onderwijs', die doorgaans doelt op het basis- en speciaal onderwijs te zamen, doet op 
het eerste gezicht vermoeden dat op beide groepen leraren wordt gedoeld. Dit is 
blijkens de toelichting van de LPC (1993, p. 8) niet het geval. Het beroepsprofiel 
leraren primair onderwijs betreft een algemene versie voor leraren in het basisonder-
wijs. Vanuit deze basisversie kunnen, zo stellen de LPC, uitwerkingen worden ge-
maakt voor het speciaal onderwijs of voor andere sectoren of richtingen in het onder-
wijs. Het door ons ontwikkelde beroeps- en opleidingsproficl voor leraren SO betreft 
- gezien de gegevens op grond waarvan het is vastgesteld - uitsluitend de leraren die 
in het speciaal onderwijs werkzaam zijn. Het is niet van toepassing op leraren die 
zich in de context van het regulier onderwijs, al dan niet uit hoofde van een speci-
fieke functie, bezighouden met de opvang van leerlingen met specifieke onderwijs-
behoeften. De doelgroepen van de beide beroepsprofielen blijken zich aldus redelijk 
eenduidig van elkaar te onderscheiden. 
De LPC hebben zich bij de ontwikkeling van het beroepsprofiel gebaseerd op drie 
soorten bronnen, te weten: ervaringen van beroepsbeoefenaars en andere velddeskun-
digen, onderwijsbeleid (wet- en regelgeving en beleidsnotities), en gegevens uit 
wetenschappelijk onderzoek. Daarnaast is bij de ontwikkeling van het beroepsprofiel 
een aantal velddeskundigen geconsulteerd, waaronder enkele leraren en directeuren 
van reguliere en speciale scholen, ouders en opleiders. De gehanteerde werkwijze en 
de geraadpleegde bronnen zijn nauwelijks nader geëxpliciteerd. Bij de vergelijking 
van de beide profielen is daarom enige terughoudendheid op zijn plaats. 
Beroepsprofiel leraren primair onderwijs 
In het beschrijvingsmodel van het beroepsprofiel leraren primair onderwijs onder-
scheiden de LPC drie niveaus van professionaliteit, die lopen van algemeen naar 
specifiek. Niveau 1 betreft het functioneren van leraren als individuele, hoog opge-
leide beroepsbeoefenaars. Niveau 2 heeft betrekking op algemene taken en be-
kwaamheden die bij veel sectoren van het onderwijs horen. Niveau 3 maakt de toc-
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spitsing naar het werkveld van het primair onderwijs. Binnen de onderscheiden ni-
veaus is een aantal domeinen genoemd die samen het beroep van leraar karakterise-
ren. Elk domein is weer onderverdeeld in taakgebieden. Figuur 8.1 geeft een over-
zicht van de onderscheiden niveaus en domeinen. Een overzicht waarin ook de bijbe-
horende (40) taakgebieden zijn beschreven, is als bijlage D opgenomen. 
Figuur 8.1 - Niveaus en domeinen van functioneren van leraren primair onderwijs 
NIVEAU I - ALGEMENE PROFESSIONELE KENMERKEN 
Domeinen: 
1 functioneren als individuele beroepsbeoefenaar 
2 functioneren in de beroepsgroep 
NIVEAU II - OP ONDERWIJS EN OPVOEDING GERICHTE KENMERKEN 
Domeinen. 
1 functioneren als opvoeder 
2 functioneren als didacticus 
3 functioneren als teamlid 
4 functioneren als gesprekspartner voor externe betrokkenen 
NIVEAU III - KENMERKEN VAN DE LERAAR IN EEN SCHOOL VOOR PRIMAIR ONDERWIJS 
Domeinen 
1 functioneren binnen de identiteit van de school 
2 functioneren als groepsleraar 
3 functioneren als teamlid 
4 functioneren met specifieke functies en taken 
Vergelijking beroepsprofielen leraren primair en speciaal onderwijs 
Het door ons vastgestelde beroepsprofiel voor leraren SO is het beste te karakterise-
ren als een kop-variant van dat voor leraren primair onderwijs: het beroepsprofiel 
voor leraren SO beschrijft specifieke taken voor leraren in het speciaal onderwijs, 
onder de aanname dat de taken van leraren in het regulier onderwijs van kracht blij-
ven. Het profiel betreft voornamelijk de lestaak van leraren SO, omdat ten aanzien 
hiervan de toespitsing het meest aan de orde is. Naarmate de taken algemener wor-
den, is verbijzondering naar specifieke situaties minder noodzakelijk. 
Dit betekent dat de algemene professionele taken van leraren (door de LPC vooral op 
Niveau I gelokaliseerd) in het beroepsprofiel voor leraren SO vrijwel geheel ontbre-
ken. Hetzelfde geldt ook voor de meer algemene taken van Niveau II en III, bijvoor-
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beeld ten aanzien van de levensbeschouwelijke identiteit van de school. Dit wil niet 
zeggen dat dit soort taken voor leraren in het speciaal onderwijs minder belangrijk 
zouden zijn dan voor leraren in het regulier onderwijs. Het betekent wel dat deze 
taken voor beide groepen leraren niet essentieel van elkaar verschillen. Een uitzonde-
ring vormt het taakgebied 'het functioneren als professional', dat wel vrij uitgebreid 
in het beroepsprofiel voor leraren SO is opgenomen. Ten eerste, vanwege het belang 
dat door alle partijen wordt gehecht aan een professionele taakopvatting en attitude 
van leraren SO; ten tweede, omdat hier blijkens de onderzoeksresultaten een belang-
rijk knelpunt ligt. 
De taken die de leraren 'buiten de groep' hebben (het overleggen met ouders en ex-
terne instanties en het functioneren binnen het team en de school als organisatie) 
komen vrijwel letterlijk overeen met (een deel van) de taken die door de LPC voor 
leraren primair onderwijs zijn vastgesteld. Ook op deze punten is het beroepsprofiel 
voor leraren primair onderwijs uitgebreider dan de door ons ontwikkelde kop-
variant voor het SO. In het beroepsprofiel voor leraren SO hebben we ons ten aan-
zien van deze taken beperkt tot een aantal toespitsingen. 
De volgende taken zijn aan te merken als specifieke taken van leraren SO: 
- de begeleiding van ouders rondom de opvoeding en het onderwijs van een kind 
met problemen; 
- het onderhouden van contacten met niet-onderwijsinstellingen die zich bezighou-
den met de hulp aan kinderen met problemen en hun ouders; 
- de begeleiding van leerlingen en leraren in het regulier onderwijs; 
- het samenwerken in een multidisciplinair team. 
Aan de lestaak van leraren SO zijn door ons vier categorieën van taken onderschei-
den: diagnostische, pedagogische, didactische en managementtaken. Vergelijking 
van deze taakgebieden met die van leraren primair onderwijs laat zien dat inderdaad 
sprake lijkt van een aantal belangrijke verschillen. 
De meest differentiërende taakcategorie omvat de diagnostische taken die zijn ge-
richt op het vaststellen van de orthopedagogische en -didactische behoeften van 
individuele leerlingen. Voorbeelden van diagnostische taken zijn het bepalen van de 
beginsituatie van de leerlingen en het opstellen en evalueren van individuele hande-
lingsplannen. Het gaat hierbij zonder uitzondering om taken die rechtstreeks samen-
hangen met de in het SO noodzakelijke individuele benadering van alle leerlingen. 
In het regulier onderwijs betreft deze taak uitsluitend de leerlingen met specifieke 
onderwijsbehoeften. Het belang van een geïndividualiseerde benadering wordt in het 
profiel voor leraren primair onderwijs dan ook met name in de taakcategorie 'zorg-
verbreding' benadrukt. 
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De door ons vastgestelde (ortho-)pedagogische taken van leraren SO laten zich ver-
gelijken met de door de LPC voor leraren primair onderwijs onderscheiden taken in 
het domein 'functioneren als opvoeder'. De twee eerstgenoemde taakprofielen voor 
leraren primair onderwijs, te weten 'relatie opvoeding en onderwijs' en 'pedagogi-
sche verantwoordelijkheid', die voornamelijk van levensbeschouwelijke aard zijn, 
laten we hierbij buiten beschouwing. Hetzelfde geldt voor het taakprofiel betreffende 
'zelfstandig werken' dat in het SO-profiel bij de klassemanagementtaken is onderge-
bracht. 
Vergelijking van de overige pedagogische taken van leraren primair en speciaal 
onderwijs laat overeenkomsten zien waar het belang wordt benadrukt van het creëren 
van een veilig pedagogisch klimaat. Verder wordt het motiveren van leerlingen in 
het profiel voor leraren SO als een aparte pedagogische taak nader geconcretiseerd, 
terwijl het profiel voor leraren primair onderwijs indirect op het motiveren van leer-
lingen ingaat, in het kader van 'zelfstandig werken' en 'directe instructie'. Tot slot 
ligt waar het gaat om de leerlingenzorg de nadruk voor Ieraren primair onderwijs 
vooral op het onderkennen van en inspelen op eventuele (sociaal-)pedagogische 
problemen bij de leerlingen, terwijl de aandacht zich voor leraren SO met name richt 
op de diagnostisering en behandeling van sociaal-emotionele en gedragsstoornissen. 
De (ortho-)didactische taken van leraren SO zetten we af tegen het voor leraren 
primair onderwijs vastgestelde domein 'functioneren als didacticus'. Dit domein om-
vat zeven taakgebieden, waarvan het taakgebied 'klassemanagement' hiema, onder 
de noemer managementtaken, wordt besproken. 
De overeenkomsten tussen de taken van leraren in het primair en speciaal onderwijs 
hebben betrekking op het kennen, doelgericht kiezen, aansluitend bij de behoeften 
van de leerlingen inzetten en gevarieerd toepassen van onderwijsmethoden en -leer-
middelen. Voorts wordt in beide profielen het gebruik van directe instructietechnie-
ken als een apart taakgebied onderscheiden, met dien verstande dat het in ons profiel 
deel uitmaakt van het bredere kader betreffende effectieve instructie. De belangrijk-
ste verschillen tussen de beide beroepsprofielen hebben hier, evenals bij de diagnos-
tische taken, met name betrekking op de mate waarin differentiatie van het aanbod 
en individualisering van de instructie wordt benadrukt. 
In het beroepsprofiel voor leraren SO zijn de managementtaken als afzonderlijke 
categorie onderscheiden. In het beroepsprofiel voor leraren primair onderwijs zijn de 
klassemanagementtaken, zoals eerder al is opgemerkt, onderdeel van het domein 
'functioneren als didacticus'. Het belangrijkste inhoudelijke verschil is opnieuw dat 
van de leraren SO wordt verwacht dat zij het onderwijs zodanig organiseren dat elke 
individuele leerling zoveel mogelijk aan leren - volgens het eigen individuele han-
delingsplan - toekomt. In het primair onderwijs kan een meer groepsgewijze aanpak 
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worden gehanteerd (waarbij de organisatie van combinatieklassen evenwel extra 
taken met zich meebrengt). Een ander belangrijk verschil is dat leraren in het SO bij 
de opvang van de leerlingen meer samenwerken met andere disciplines en de organi-
satie van het onderwijs hierop moeten afstemmen. 
Conclusie 
De vergelijking van het beroepsprofiel voor leraren speciaal onderwijs met een alge-
meen profiel voor leraren in het primair onderwijs laat zien dat de lestaak van leraren 
in het speciaal onderwijs zich op diverse punten onderscheidt van die van leraren in 
het basisonderwijs. De diagnostische taken lijken het meest typerend voor het le-
raarschap in het SO: deze taken representeren de individualiserende en planmatige 
benadering van alle leerlingen. Andere specifieke taken hebben betrekking op de 
(ortho-)pedagogische kennis omtrent motiveringsstrategieën en de opvang van leer-
lingen met sociaal-emotionele of gedragsproblemen, de orthodidactische aanpak van 
leerlingen met leerstoornissen en het management van een groep leerlingen bij sterk 
individualiserend onderwijs. 
Een specifieke taak van leraren SO, die gezien de versterking van de samenwerking 
tussen het regulier en speciaal onderwijs van toenemend belang is, betreft de over-
dracht van de SO-expertise naar de collega's in de reguliere scholen. Deze komt in 
de volgende paragraaf uitgebreid aan de orde. 
Verder valt op dat de taken die op grond van de vergelijking als specifiek voor lera-
ren in het SO naar voren zijn gekomen, zonder uitzondering in ons onderzoek als 
knelpunten zijn aangemerkt, hetzij door de leraren SO zelf (specifieke kennis, wer-
ken met handelingsplannen en samenwerken met het BaO), hetzij door hun opleiders 
(vaststellen beginsituatie, differentiëren van de leerstof, procedures rond toelating en 
verwijzing, leerlingbegeleiding). 
Het gegeven dat leraren SO specifieke taken hebben ten aanzien waarvan ze tekort-
komingen in hun professionele toerusting ervaren, betekent niet alleen dat leraren SO 
een speciale, op hun taken toegesneden opleiding nodig hebben, maar ook dat de 
bestaande opleiding SO versterking behoeft. In de volgende paragraaf gaan we na of 
deze conclusies ook met het oog op de toekomst kunnen standhouden. 
8 J Toekomst van het leraarschap in het SO 
Zoals al eerder is opgemerkt, doen zich de laatste jaren ten aanzien van het regulier 
en speciaal onderwijs diverse beleidsontwikkelingen voor die voor de positie van het 
speciaal onderwijs en de taken van de daar werkzame leerkrachten belangrijke ge-
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volgen hebben. Ten tijde van de uitvoering van het empirisch onderzoek was dit 
beleid nog minder expliciet, maar de trend was destijds - zeker voor 'insiders' - al 
waarneembaar. In het Delphi-onderzoek waarin de experts is gevraagd uitspraken te 
doen over de te verwachten toekomstige ontwikkelingen, zijn de nu actuele zaken, 
zoals zorgverbreding van het regulier onderwijs en integratie van schoolsoorten voor 
speciaal onderwijs, wel al aan de orde geweest, maar - gegeven de huidige stand van 
zaken - te weinig nadrukkelijk. Als aanvulling hierop willen we in deze paragraaf het 
toekomstig leraarschap in het speciaal onderwijs nader beschouwen in het licht van 
de meest recente beleidsmaatregelen en -plannen. 
Ten eerste geldt ten aanzien van het regulier onderwijs en de zogeheten groep-1 
scholen voor speciaal onderwijs (voor lom, mik en iobk)1 het WSNS-beleid (Minis-
terie O&W, 1990). Door middel van dit beleid wordt gestreefd naar een groeiende 
opvang van leerlingen met problemen in de reguliere scholen, eventueel (tijdelijk) in 
observatie- of hulpklassen. Van de speciale scholen wordt verwacht dat ze hun ex-
pertise meer dan voorheen naar het regulier onderwijs overdragen en daar inzetten. 
Voor de betrokken scholen voor speciaal onderwijs hebben het WSNS-beleid en de 
daarmee samenhangende maatregelen tot gevolg dat hun leerlingenaantal op termijn 
zal afnemen. 
Van een daling van het aantal leerlingen in het groep-1 onderwijs was tot voor kort, 
zoals in hoofdstuk 2 al is opgemerkt, evenwel geen sprake. Het aantal leerlingen 
nam er van 1990 tot en met 1995 zelfs nog toe. De recente relatief grote terugloop 
van het aantal aanmeldingen voor het SO, die uit de gegevens van de Landelijke 
Vereniging voor Directies Speciaal Onderwijs (LVSO) zou blijken, luidt mogelijk 
een ommezwaai in. De officiële telgegevens over '95/96 zijn op dit moment echter 
nog niet voorhanden. De LVSO heeft de indruk dat de daling van het aantal SO-aan-
meldingen met name wordt veroorzaakt door de werkwijze van de zogeheten Regio-
nale Verwijzingscommissies (RVC's). Deze RVC's, die sinds januari 1996 functi-
oneren, hebben tot taak de toelaatbaarheid van leerlingen tot het speciaal onderwijs 
te beoordelen. De commissies baseren zich hierbij op onderwijskundige rapporten 
die door de betrokken basisscholen moeten worden opgesteld. Met name met het oog 
op deze verplichting zouden acholen er, aldus de LVSO, in grote getale van afzien 
hun leerlingen voor het speciaal onderwijs aan te melden. 
I Groep 1 omvat de scholen voor kinderen met leer- en opvoedingsmoeilijkheden, scholen voor moei-
lijk lerende kinderen, en afdelingen voor in hun ontwikkeling bedreigde kleuters. Deze scholen wor-
den in recente beleidsstukken aangeduid als 'speciale scholen voor basisonderwijs'. 
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Behalve tot een dalend aantal leerlingen in het speciaal onderwijs leidt de zorgver-
breding van het regulier onderwijs er ook tot 'verdichting van de problematiek'. 
Deze term doelt op het verschijnsel dat bij de leerlingen die in de toekomst (geheel 
of gedeeltelijk) op het speciaal onderwijs blijven aangewezen, sprake is van relatief 
ernstige problematiek. 
Het WSNS-beleid heeft, zoals gezegd, betrekking op de scholen voor lom, mik en 
iobk. Naar verwachting zullen in de toekomst ook de scholen voor zeer moeilijk 
opvoedbare kinderen (zmok) - voor zover het niet gaat om intemaatsscholen - onder 
het regime van WSNS vallen (Oudenhoven, 1996). Het beleid ten aanzien van het 
overige speciaal onderwijs (met uitzondering van de scholen voor zieke leerlingen 
waarvoor een aparte regeling geldt) is pas recentelijk nader uitgewerkt. Uitgangspunt 
is hier eveneens dat kinderen met een handicap (waar mogelijk) in het regulier on-
derwijs moeten kunnen worden opgevangen. De bekostiging van de speciale zorg die 
deze leerlingen nodig hebben, zal plaatsvinden via een systeem van leerlinggebon-
den financiering. Deze wordt als geoormerkte doeluitkering toegevoegd aan de be-
kostiging van de - speciale of reguliere - school waar de leerling staat ingeschreven 
(Commissie leerlinggebonden financiering in het speciaal onderwijs, 1995). In het 
verlengde van leerlinggebonden financiering adviseert de commissie de beschikbare 
SO-expertisc te bundelen in een aantal regionaal gespreide expertise-centra. Als 
vertrekpunt voor de vorming van deze centra wordt gedacht aan een zekere cluste-
ring van de huidige SO-soorten. 
De huidige sterk gedifferentieerde SO-indeling staat, zoals ook al blijkt uit hoofdstuk 
2, al veel langer ter discussie. In 1975 werd voor het eerst in een officieel beleids-
document, de Contourennota, verwoord dat de indeling te veel is gebaseerd op me-
dische criteria die geen richtlijnen bieden voor het remediërend handelen. De onder-
wijskundige implicaties van medisch gezien overeenkomstige handicaps of stoor-
nissen kunnen per individu verschillen, terwijl - omgekeerd - leerlingen met verschil-
lende handicaps dezelfde onderwijskundige hulpvraag kunnen hebben. 
De resultaten van later onderzoek bevestigen dit beeld (Oudenhoven, 1993). Analyse 
van overeenkomsten en verschillen in het zorg- en onderwijsaanbod van de groep-2 
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scholen (voor vg, esm, sh, df, lg, mg, pi, zmok, en Izk)2 leert dat sprake is van grote 
onderlinge overeenkomsten. Verder blijkt dat de (relatief geringe) verschillen tussen 
scholen niet stroken met de bestaande indeling in schoolsoorten. Scholen binnen 
eenzelfde schoolsoort kunnen onderling evenveel van elkaar verschillen als scholen 
van uiteenlopende schoolsoorten. Ook ten aanzien van het onderwijs voor zeer moei-
lijk lerende kinderen (behorend tot groep 3) kan worden vastgesteld dat het zorg- en 
onderwijsaanbod zich niet eenduidig onderscheidt van dat van de groep-2 scholen 
(Oudenhoven, 1996). 
Van de meeste van de 'zeer speciale scholen' (zoals de groep-2 en -3 scholen tegen-
woordig wel worden aangeduid) kan worden gezegd dat zij een onderling niet erg 
afwijkend, maar wel breed scala aan zorg- en instructievarianten realiseren. Dit bete-
kent dat de meeste scholen in principe in staat zijn een heterogene groep leerlingen 
op te vangen; ze vangen in feite ook nu al leerlingen met zeer uiteenlopende pcdago-
gisch-didactische hulpvragen op. Een tweede gevolgtrekking is dat er door de grote 
overlap inderdaad veel aanknopingspunten voor clustering zijn. 
Een belangrijk argument voor de samenvoeging van schoolsoorten tot expertise-
centra betreft het streven naar behoud en uitbouw van de bestaande specifieke des-
kundigheid (Oudenhoven, 1996). In tegenstelling tot in de groep-1 scholen waar het 
leerlingenaantal - zo deze trend zich al doorzet - pas de laatste maanden daalt, neemt 
het aantal leerlingen met name in de scholen voor zintuiglijk gehandicapten en - in 
iets mindere mate - in de scholen voor lichamelijk gehandicapten al veel langer af 
(Ministerie OC&W, 1995). Wanneer niet wordt ingegrepen dreigen deze schoolsoor-
ten en daarmee de daar aanwezige expertise op den duur te verdwijnen. Door regio-
nale bundeling van de voorzieningen en de expertise wordt het gevaar voor verlies 
van sectorspecifieke kennis afgewend. 
Verder geldt ook hier dat sprake is van verdichting van de problematiek en een toe-
nemende heterogeniteit van de leerlingengroep. De problematiek van de leerlingen 
neemt niet alleen relatief gezien toe (als gevolg van de toenemende opvangcapaciteit 
van het regulier onderwijs), maar ook absoluut: het aantal meervoudig gehandicapte 
kinderen in het speciaal onderwijs groeit nog steeds (Ministerie OC&W, 1995). 
2 Groep 2 omvat de scholen voor visueel gehandicapten, kinderen met ernstige spraak-/taal moeilijkhe-
den, slechthorende kinderen, dove kinderen, lichamelijk gehandicapte kinderen, meervoudig gehandi-
capte leerlingen, scholen verbonden aan pedologische instituten, zeer moeilijk opvoedbare kinderen 
en langdurig zieke kinderen. De ziekenhuisscholen behoren officieel ook tot de groep-2 scholen, maar 
vertonen weinig overeenkomsten met een van de andere schoolsoorten uit deze categorie In beleids-
stukken over hel grocp-2 onderwijs zijn de ziekenhuisscholen vrijwel altijd buiten beschouwing gela-
ten. In de meest recente plannen nemen ze dan ook een aparte positie in. 
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Daarnaast vragen ouders, ook wanneer ze een speciale school voor hun gehandicapte 
kind kiezen, in toenemende mate naar onderwijs dicht bij huis. Zo plaatsen steeds 
meer ouders hun dove kind liever op een school voor slechthorenden dichtbij huis, 
dan op een verder gelegen dovenschool. Van speciale scholen zal meer en meer wor-
den verwacht dat ze eikaars leerlingen opvangen. Door bundeling en uitwisseling 
van de kennis zullen de toekomstige SO-scholen beter in staat zijn tegemoet te ko-
men aan de toenemende variëteit en complexiteit van de hulpvragen van hun leerlin-
gen. 
Vastgesteld kan worden dat de taakstelling van de toekomstige expertise-centra 
uitgebreider is dan die van de huidige SO-voorzieningen, hetgeen belangrijke gevol-
gen heeft voor de daar werkzame leraren (Oudenhoven, 1996). 
De expertise-centra hebben vier kerntaken: 
• de verzorging van speciaal onderwijs in heterogene, speciale voorzieningen; 
• de begeleiding van leerlingen met problemen/handicaps en hun leerkrachten in het 
regulier onderwijs; 
• de dienstverlening in de regio; 
• de verdere ontwikkeling van de specifieke expertise. 
De onderwijsfunctie van de expertise-centra betreft de groep leerlingen die (geheel 
of gedeeltelijk) is aangewezen op een speciale school. 
Voor de SO-leraren gaat het hierbij om de volgende concrete taken: 
- het (medc-)uitvoeren van multidisciplinaire, handelingsgerichte diagnostiek, resul-
terend in individuele handelingsplannen. Deze handelingsplannen vormen het uit-
gangspunt voor een geïntegreerd onderwijs- en zorgaanbod aan de individuele 
leerlingen; 
- het verrichten van specialistische diagnostiek en observatie als geïntegreerd on-
derdeel van het onderwijs; 
- het planmatig werken bij de uitvoering van het onderwijs: uitvoeren, evalueren en 
bijstellen van handelingsplannen. 
De begeleidende functie van de expertise-centra richt zich op de SO-lecrlingen in het 
regulier onderwijs of in overige (lichtere of meer thuisnabije) scholen voor speciaal 
onderwijs. 
Concrete taken voor de SO-leraren zijn: 
- het opstellen van handelingsplannen en -deelplannen voor het onderwijs en de 
zorg aan deze leerlingen (voorafgaand aan en als onderdeel van de begeleiding); 
- het verzorgen van (preventieve) ambulante begeleiding, die zich zowel kan richten 
op de leerlingen als op hun leerkrachten; 
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- het geven van specifieke instructie aan leerkrachten rond de speciale problematiek 
van leerlingen (bijvoorbeeld over de consequenties van de mobiliteitsproblemen 
van een leerling voor de lessen lichamelijke opvoeding) en het geven van andere 
vormen van collegiale consultatie. 
De dienstverlenende functie in de regio betreft de informatievoorziening en kennis-
overdracht aan betrokken partijen, de uitvoering van specialistische taken en de af-
stemming van onderwijs en zorg in de regio. 
Concrete taken voor de SO-leraren zijn: 
- informatieverstrekking over de inhoud van het SO-aanbod in de regio (naar kwa-
liteit en kwantiteit) aan ouders en scholen; 
- het opstellen van handelingsplannen en -deelplannen voor het onderwijs en de 
zorg aan leerlingen; 
- het beheren en verstrekken van specifieke onderwijshulp- en leermiddelen; 
- deskundigheidsbevordering van leerkrachten en andere groepen betrokkenen, bijv. 
Remedial Teachers. Het betreft hier met name de training van praktische vaardig-
heden ten aanzien van specifieke leerlingenproblcmatiek; 
- samenwerking met andere instellingen die zich bezighouden met de zorg voor 
leerlingen met belemmeringen/problemen en hun ouders, bijvoorbeeld met instel-
lingen voor gezinsbegeleiding en jeugdhulpverlening. 
De ontwikkelfunctie van de expertise-centra richt zich op het behoud en de uitbouw 
van de specifieke expertise. 
Concrete taken voor de SO-leraren zijn: 
- het (mede-)ontwikkelen van specifieke leermiddelen en methoden; 
- het ontwikkelen van specifieke scholing ten behoeve van de ondersteuning van 
leerkrachten en andere groepen betrokkenen; 
- het ontwikkelen en (doen) verzorgen van specifieke cursussen voor gehandicapte 
leerlingen; 
- het participeren in netwerken voor wetenschappelijk onderzoek, bijvoorbeeld met 
universiteiten. 
Geconcludeerd kan worden dat de huidige beleidsontwikkelingen en -plannen ten 
aanzien van het regulier en speciaal onderwijs ertoe zullen leiden dat de taken van 
leraren in het toekomstig speciaal onderwijs zwaarder (in de zin van meeromvattend) 
worden. Met name de begeleidende en ondersteunende taken van de SO-leraren 
zullen, uitgaande van een toenemende opvang van kinderen met belemmeringen of 
problemen in het regulier onderwijs, steeds belangrijker worden. Voor de onderwijs-
functie geldt dat deze waarschijnlijk een kleiner dan het huidige aantal leerlingen zal 
gaan betreffen. De problematiek van deze leerlingen zal evenwel naar verhouding 
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ernstiger zijn. Tevens zal het speciale onderwijs niet altijd in de context van een 
speciale voorziening plaatsvinden, maar bijvoorbeeld in observatie- en hulpklassen 
op reguliere scholen. Al met al bestaat bij ons de stellige indruk dat de taken van 
leraren SO zich ook in de toekomst blijvend (en mogelijk zelfs toenemend) zullen 
onderscheiden van die van leraren in het regulier onderwijs. De uitbreiding van de 
verantwoordelijkheid van de reguliere scholen ten aanzien van de opvang van leer-
lingen met problemen doet hier, naar wij menen, weinig aan af. 
Zo de opleidingen SO al taken ten behoeve van beide groepen leraren (moeten) heb-
ben, dienen ze deze - en hiermee bevestigen we de conclusies uit de vorige paragraaf 
- in afzonderlijke opleidingsprogramma's te realiseren, waarbij het nodig is het pro-
gramma SO op de nieuwe taken van leraren in het SO af te stemmen. In de volgende 
paragraaf komen we hier nog op terug. 
8.4 Aanbevelingen voor de vernieuwing van de opleidingen SO 
Zoals al in hoofdstuk 2 is vastgesteld, is het overheidsbeleid ten aanzien van de op-
leidingen SO lange tijd tamelijk onduidelijk en inconsistent geweest. Dit heeft een 
negatieve invloed gehad op de vemieuwingscapaciteit van de opleidingen. Toch 
hebben zich hier in de loop van de tijd enkele belangrijke ontwikkelingen 
voorgedaan. In de eerste plaats hebben de opleidingen hun taakstelling, die oorspron-
kelijk was gericht op leraren speciaal onderwijs, uitgebreid tot functionarissen die 
speciale zorg bieden aan leerlingen met problemen in andere sectoren van het onder-
wijs (bijvoorbeeld leraren regulier onderwijs, Remedial Teachers, ambulante begelei-
ders, en inteme begeleiders). Daarnaast hebben de huidige opleidingen hun program-
ma sinds enkele jaren modulair ingericht, teneinde de flexibiliteit van het aanbod te 
vergroten en beter in te kunnen spelen op de toenemende heterogeniteit van hun 
doelgroep. Tot slot is inmiddels duidelijk geworden dat de opleidingen SO het ka-
rakter van in-service opleidingen behouden en zich primair blijven richten op leraren 
die reeds in de praktijk werkzaam zijn. 
Overigens biedt de OSO Tilburg sinds 1995 een full-time opleiding van één jaar aan 
voor mensen die (nog) geen baan in het onderwijs hebben, mits ze ten minste 1 dag 
in de week in de gelegenheid zijn praktijkopdrachten uit te voeren. Deze full-time 
variant is in feite een gecomprimeerde versie van de tweejarige part-time opleiding. 
De studiebelasting van beide opleidingen is hetzelfde. De visitatiecommissie laat 
zich over de introductie van deze variant kritisch uit, omdat hiermee naar haar me-
ning sterk wordt getornd aan het principe theorie-praktijk (Speciaal opleiden, 1996, 
p. 65). Het niet hebben van onderwijservaring speelt, ook volgens ongeveer de helft 
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van de door ons bevraagde WOSO-docenten, een rol bij moeilijkheden die cursisten 
(kunnen) hebben bij volgen van de opleiding SO. Een nog groter aantal geënquêteer-
de docenten (ruim driekwart) brengt echter naar voren dat met name een tekort aan 
ervaring in het SO een handicap is bij het volgen van de opleiding. Op dit laatste 
punt komen we later nog terug. 
Met name de inmiddels gerealiseerde modulaire opzet van de opleidingen strookt, in 
elk geval qua vorm, met de bevindingen uit ons onderzoek. De opleidingen SO zul-
len echter nog meer veranderingen moeten doorvoeren. We formuleren hiervoor op 
grond van de onderzoeksresultaten een aantal aanbevelingen. De recente bevindin-
gen van de visitatiecommissie speciaal onderwijs (die overigens opvallend veel 
overeenkomsten vertonen met onze onderzoeksresultaten) zullen eveneens in de 
beschouwing worden betrokken. Tevens wordt aansluiting gezocht bij relevante 
andere publicaties. 
Voor de duidelijkheid willen we op deze plaats memoreren dat we ons richten op de 
tweejarige algemene (of basis-)opleiding SO voor leraren in het speciaal en regulier 
onderwijs. De overige, meer specifieke opleidingstrajecten voor speciale doelgroe-
pen (zoals auditief gehandicapten) of specifieke functies (zoals interne begeleiders) 
alsook het nascholingsaanbod van de WOSO-instituten vallen buiten het bestek van 
dit onderzoek. 
8.4.1 Inhoudelijke vernieuwingen 
In de opleidingen SO staan, zoals ook al in hoofdstuk 2 is opgemerkt, de volgende 
uitgangspunten centraal: de beroepsgerichtheid van de opleiding, de integratie van 
praktijk en theorie, de reflectie op het eigen functioneren, en de aansluiting bij we-
tenschappelijke inzichten. Aan de hand van deze uitgangspunten gaan we in op de 
mogelijkheden voor c.q. noodzaak tot vernieuwing van de inhoud van de opleiding. 
Beroepsgerichtheid van de opleiding 
De bcroepsgerichtheid van de opleidingen SO impliceert dat de beroepspraktijk van 
leraren SO de centrale informatiebron vormt voor de vaststelling van het opleidings-
aanbod. Een eerste vereiste hiervoor is, zoals al eerder is opgemerkt, de beschikbaar-
heid van een beroepsprofiel dat als kader voor de inhoud van de opleidingen kan 
dienen. Uitgaande van een modulaire opzet van het curriculum, dient het beroeps-
profiel zowel de basis te vormen van de inhoud van de afzonderlijke modulen als 
van de samenstelling van het totale programma. Het ontbreken van een beroepspro-
fiel binnen de opleidingen SO heeft tot gevolg dat de modulen binnen het oplei-
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dingstraject niet (altijd) goed op elkaar aansluiten of onderling juist overlap vertonen 
(Speciaal opleiden, p. 57). 
In paragraaf 7.3.1 zijn, op basis van het door ons ontwikkelde beroepsprofiel voor 
leraren SO, voor het algemene opleidingstraject voor leraren SO vijf, inhoudelijk op 
elkaar afgestemde modulen (thema's) gepresenteerd. Deze vormen naar onze opvat-
ting een goed vertrekpunt voor de curriculumontwikkeling door de opleidingen. 
Verdere uitwerking van het opleidingsprogramma met het oog op de toekomstige 
taken van leraren SO is evenwel noodzakelijk. De veranderde positie en taakstelling 
van het toekomstige speciaal onderwijs betekenen, zoals in paragraaf 8.3 al uitge-
breid is besproken, een taakuitbreiding voor de leraren, met name ten aanzien van de 
overdracht en implementatie van expertise, verdere ontwikkeling van de specifieke 
deskundigheid, consultatietechnicken, en samenwerking met nict-onderwijsinstel-
lingen. Uitbreiding van de opleidingen in deze richting draagt tevens bij aan de pro-
filering van de opleidingen SO ten opzichte van verwante instellingen die zich rich-
ten op leerlingen die extra zorg behoeven, zoals schooladviesdiensten en opleidingen 
voor leraren basisonderwijs. Hierop komen we in de volgende paragraaf nog terug. 
Daarnaast moet het curriculum worden toegespitst op het onderwijs aan kinderen met 
verschillende handicaps (auditieve, visuele, motorische of verstandelijke handicap) 
bijvoorbeeld in de vorm van - aanvullende - modulen gericht op het gebruik (en de 
ontwikkeling) van specifieke onderwijsleermiddelen. Het handhaven van aparte 
trajecten voor de diverse handicaps lijkt - gezien de grote overeenkomsten tussen de 
diverse schoolsoorten en de ontwikkeling van het speciaal onderwijs richting hetero-
gene expertise-centra - niet wenselijk. 
Relatie theorie-praktijk 
De integratie van theorie en praktijk is een van de centrale principes van de oplei-
dingen SO en wordt door de meeste betrokkenen als het belangrijkste voordeel be-
schouwd van een part-time opleiding. Van de door ons geënquêteerde opleidingsdo-
centen laat 80% zich in deze richting uit. Bovendien bestaat bij de meerderheid van 
de docenten de indruk dat een deeltijdopleiding ook bevorderlijk is voor de betrok-
kenheid van de cursisten. 
In de opleidingen speelt het begrip reflectie bij de integratie van theorie en praktijk 
een belangrijke rol. Dit komt zowel in het Delphi-onderzoek als in het onderzoek bij 
de opleidingsdocenten naar voren. Tegelijkertijd vinden met name de docenten de 
aandacht die de opleidingen SO (kunnen) besteden aan de (theoretische) reflectie op 
de praktijk onvoldoende. De meesten zouden de omvang van de opleiding met name 
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ten gunste van de versterking van de samenhang tussen theorie en praktijk willen uit-
breiden. Bijna 40% van hen zou vakken als functiebegeleiding, en inter- en super-
visie (die zich richten op het bevorderen van de reflectie) aan de opleiding willen 
toevoegen. Het oordeel van de visitatiecommissie is hiermee in overeenstemming: 
"De commissie betwijfelt of het mogelijk is binnen de uren die er voor staan het ge-
wenste niveau van reflectie en relateren van theorie en praktijk te realiseren." 
(Speciaal opleiden, 1996, p. 60). 
De visitatiecommissie stelt voorts dat de opleidingsmethodiek in dit opzicht verdere 
uitwerking verdient. De door de opleidingen gehanteerde methoden, zoals het voeren 
van discussies, het bijhouden van logboeken en het probleemgestuurd leren, acht zij 
waardevol maar dienen te zijn ingekaderd in een expliciete reflectiesystematiek. In 
dit opzicht is de verhandeling van Verloop (1995) over het begrip 'reflectie' interes-
sant. Verloop stelt dat het bevorderen van reflectie over het algemeen wordt opgevat 
als ".. het confronteren van 'subjectieve theorieën' van leraren of aanstaande leraren 
met andere (op grond van onderwijskundig onderzoek geformuleerde) theorieën, ge-
volgd door een conclusie over de wenselijkheid van het al dan niet aanpassen van de 
eigen opvattingen en gedragingen." (p. 139). Met de term subjectieve theorieën doelt 
hij op cognities van leraren die niet direct aan concrete gedragingen zijn gekoppeld, 
maar betrekking hebben op meer algemene overwegingen en opvattingen van docen-
ten. Verloop onderscheidt de subjectieve cognities van de zogenaamde interactieve 
cognities die optreden tijdens het lesgeven, tijdens de interactie met de leerlingen en 
dus in feite zijn gekoppeld aan het lesgedrag. Deze interactieve cognities laten zich, 
blijkens onderzoek, met geëigende hulpmiddelen, zoals videomateriaal van concrete 
lessituaties, relatief goed beïnvloeden. De subjectieve theorieën blijken hardnekki-
ger. Ze vormen het - veelal impliciete - interpretatiekader waarbij de leraar zich 
'veilig' voelt en blijken moeilijk te corrigeren. Verloop stelt dan ook dat het bevor-
deren van reflectie via een zorgvuldig opgezet programma moet plaatsvinden, waar-
bij hij, behalve op het werken met interviews en logboeken, wijst op inmiddels be-
proefde methodieken als het werken met beelden en metaforen, en 'stimulated-recall' 
(het achteraf, tijdens het bekijken van video-opnamen van de eigen les verwoorden 
van de in die les beleefde cognities). Als meer specifieke aanpak om de kritische 
houding ten opzichte van het eigen functioneren te bevorderen, noemt hij het partici-
peren in of zelfstandig uitvoeren van vakdidactisch of onderwijskundig onderzoek 
door (aanstaande) leraren (Verloop, 1995, p. 134-139). Deze laatste suggestie raakt 
nauw aan het theoretisch niveau van de opleiding. Op dit thema gaan we nu nader in. 
Vakwetenschappelijke inbreng 
Het theoretisch niveau van het opleidingsprogramma dient goed te worden bewaakt. 
Het beroepsgerichte karakter van de opleiding SO bergt het gevaar in zich dat de 
praktijk de inhoud van het curriculum te sterk bepaalt. De wetenschappelijke disci-
213 
plines zijn van grote betekenis voor het leraarschap in het SO (vgl. hoofdstuk 3). 
Ook in het Delphi-onderzoek wordt benadrukt dat leraren SO een zodanig niveau 
dienen te bereiken dat ze de vernieuwingen die vanuit wetenschappelijke kant wor-
den aangedragen, kunnen volgen. De in het onderzoek betrokken leraren SO geven 
zelf eveneens aan dat zij onvoldoende beschikken over specifieke kennis, bijvoor-
beeld op het gebied van leer- en gedragsstoornissen. 
De thematische (modulaire) opzet van de opleiding - in plaats van de vroegere vak-
wetenschappelijke benadering - vraagt van de opleidingen extra aandacht voor het 
theoretisch gehalte van het curriculum. Bij een steekproefsgewijze controle van de 
modulen is door de visitatiecommissie een gemis aan (ortho-)pedagogische en psy-
chologische theorieën en modellen vastgesteld. De commissie beveelt de opleidingen 
dan ook aan de modulen nog eens kritisch te bekijken naar de bijdragen van de vak-
wetenschappelijke disciplines (Speciaal opleiden, 1996, p. 58). Mogelijk bieden de 
modulen die wij - mede op basis van een uitgebreide literatuurstudie - hebben vast-
gesteld (paragraaf 7.3.1) goede aanknopingspunten. 
De visitatiecommissie beveelt de opleidingen tot slot aan structurele samenwerkings-
relaties aan te gaan met universitaire vakgroepen. De hierboven beschreven suggestie 
van Verloop om (aanstaande) leraren ter versterking van hun reflectieve vaardighe-
den in wetenschappelijk onderzoek te laten participeren, laat zich hier goed mee 
combineren. 
Met het oog op de versterking van de wetenschappelijke basis van de lerarenoplei-
dingen hebben Dumont en Bakker (1991) enkele jaren geleden al voorgesteld de 
bestaande indeling in hoger-beroepsonderwijs en wetenschappelijk onderwijs, al-
thans voor de pedagogiek en aanverwante disciplines (i.e. opvoeding, onderwijs en 
sociale zorg), te laten verdwijnen en de opleiding tot leraar aan de (onderwijs-)uni-
versiteit te situeren (zie Oudenhoven, 1994). Ook Verhoeven (1996) spreekt van cen 
geforceerde scheiding tussen het HBO en WO op het terrein van de pedagogiek in 
Nederland. Hij stelt dat het verzorgen van de opleiding van verschillende pedago-
gische beroepsgroepen binnen een School of Education, zoals dat in het buitenland 
gebeurt, leidt tot een veel betere onderlinge communicatie tussen representanten van 
die beroepsgroepen in het onderwijsveld. 
De inhoud van de wetenschappelijke kennisbasis, waarop leraren SO zich in hun 
handelen kunnen baseren, is in het derde hoofdstuk van dit proefschrift uitgebreid 
aan de orde geweest. De kennisbasis omvat diverse disciplines, zoals ontwikkelings-
psychologie, orthopedagogiek, orlhodidactiek, en onderwijspsychologie, die allemaal 
hun bijdragen leveren aan de praktijk van het onderwijs aan leerlingen met proble-
men. Deze divergentie vormt geen probleem en kan in feite leiden tot een verstevi-
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ging van de inzichten. Verhoeven (1996) betoogt, sprekend over het interdisciplinai-
re karakter van de orthopedagogiek, dat verklaringsmodellen als gevolg van een 
interdisciplinaire oriëntatie op voorhand (inderdaad) de nodige mate van divergentie 
oproepen, (maar) dat juist op basis van een synthese van uiteenlopende disciplinaire 
perspectieven zicht kan worden verkregen op de determinanten en de aard van een 
opvoedings- of onderwijsprobleem (p. 8). De in hoofdstuk 3 door ons vastgestelde 
parallellen in de (cognitief-psychologische) theorieën over leerstoomisen en motiva-
tie stroken met dit beeld. 
Verloop (1995) gaat expliciet in op de aard van de professionele kennisbasis van 
leraren (p. 139-141). Het vakinhoudelijke en -didactische gedeelte van de kennisba-
sis laat hij hierbij buiten beschouwing; dit acht hij bij leraren als vanzelfsprekend 
aanwezig. Wij voegen hieraan toe dat van leraren SO bovendien mag worden ver-
wacht dat ze tevens beschikken over de vakspecifieke orthodidactische kennis. Aan 
de kennisbasis die niet de vakinhoud betreft, onderscheidt Verloop drie componen-
ten. De eerste betreft de onderzoeksgegevens die 'harde' bewijzen leveren voor de 
effectiviteit van bepaalde leerkracht- en instructiekenmerken. Het 'directe instructie-
model' (vgl. paragraaf 3.4.1.2 in dit proefschrift) is hiervan een bekend voorbeeld. 
Deze kennis betreft evenwel (nog) slechts een beperkt deel van het onderwijzen en is 
als basis voor het handelen van leraren niet afdoende. De tweede component van de 
kennisbasis, die een veel groter deel betreft, bestaat uit de theorieën en noties die 
weliswaar geen eenduidige effectiviteitsgegevens opleveren, maar voor leraren wel 
van groot belang zijn. Het merendeel van de orthodidactische, orthopedagogische en 
onderwijspsychologischc theorieën die we in het derde hoofdstuk hebben behandeld, 
behoort tot deze categorie. Dergelijke inzichten reiken de leraren, volgens Verloop, 
een begrippenkader aan waarmee ze allerlei zaken in het onderwijsleerproces sneller 
en adequater kunnen herkennen en benoemen. Zoals al eerder is opgemerkt, wordt 
ook het reflectieproces bij (aanstaande) leraren door theoretische informatie belang-
rijk gestimuleerd. Het derde bestanddeel van de professionele kennisbasis van lera-
ren betreft de praktijkkennis, waarbij het - aldus Verloop - gaat om ".. de kennis die 
practici gaandeweg door ervaring hebben opgedaan of op grond van ervaring hebben 
aangepast, en die in sterke mate het handelen stuurt." (p. 140). Verloop schrijft dat 
de erkenning van het belang van deze praktijkkennis voor de sturing van het leer-
krachtgedrag van recente datum is en in gesystematiseerde vorm nog nauwelijks 
beschikbaar is. 
Verloop brengt de door hem aan de kennisbasis onderscheiden componenten tevens 
in verband met de kloof tussen theorie en praktijk van het leraarschap. Hij betoogt 
dat deze scheiding globaal samenvalt met de eerste twee componenten versus de 
derde component en acht het in samenhang beschouwen van deze drie componenten 
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een vruchtbaar uitgangspunt voor de overbrugging. Als voorwaarde hiervoor stelt hij 
dat theoretici en practici zich in eikaars gezichtspunten moeten verdiepen. De practi-
ci dienen zich te realiseren dat de theorie essentieel is voor de reflectie op de prak-
tijk. De theoretici dienen te beseffen dat de praktijkkennis van leraren een volwaar-
dig bestanddeel van de kennisbasis vormt en derhalve nader onderzoek verdient 
(Verloop & Wubbels, 1994; Verloop, 1995). 
8.4.2 Organisatorische vernieuwingen 
De aanbevelingen voor de inhoudelijke vernieuwing van de opleiding SO hebben 
eveneens gevolgen voor de positie en de organisatie van de opleidingen. In deze 
paragraaf gaan we met name in op de specifieke taakstelling van de opleidingen SO 
en hun taken ten aanzien van de kwaliteitszorg. 
Doelgroep en taakstelling van de opleidingen 
Zoals ook al eerder is opgemerkt, richtte de taakstelling van de opleidingen SO zich 
oorspronkelijk op leraren in het speciaal onderwijs. In de loop van de tijd is deze 
zich ook gaan uitstrekken tot leraren die verantwoordelijk zijn voor de opvang van 
leerlingen met specifieke behoeften in andere sectoren van het onderwijs. Deze ont-
wikkeling begon met de toelating van leraren basisonderwijs en later ook baanloze 
leraren tot de opleiding tot leraar speciaal onderwijs. Hierbij speelden zowel inhou-
delijke als bedrijfsmatige overwegingen een rol. Inhoudelijk gezien, kwam in het 
begin van de zeventiger jaren de zogenoemde 'brede' definitie van speciaal onder-
wijs in zwang, die ook de speciale zorg in een reguliere setting betrof (zie ook 
hoofdstuk 2). Deze definitie (die in feite de voorloper is van het respectievelijke 
zorgverbrcdings- en WSNS-beleid) vormde destijds aanleiding om ook leraren die 
niet in het speciaal onderwijs werkzaam waren tot de opleiding SO toe te laten. Deze 
bredere doelgroep had bovendien voordelen voor de marktpositie van de opleidin-
gen. Destijds, maar ook nu nog bestaan er twijfels over de wenselijkheid om beide 
groepen leraren hetzelfde opleidingsprogramma aan te bieden. Zoals we in paragraaf 
8.4 al zagen, meent driekwart van de door ons geënquêteerde oplcidingsdocenten dat 
een gebrek aan ervaring in het speciaal onderwijs een handicap is bij het volgen van 
de opleiding. Ook in het Delphi-onderzoek wordt betoogd dat het rendement van de 
opleiding hoger is, wanneer deze wordt gevolgd door leraren die al in de praktijk van 
het speciaal onderwijs werkzaam zijn. De meeste geïnterviewden gaan evenwel niet 
zo ver dat ze het bezit van werkervaring in het SO als een aanvullende eis voor toe-
lating tot de opleiding zouden willen stellen. De verschillen in achtergrond en erva-
ring in een groep cursisten worden wel als een potentieel probleem gesignaleerd. 
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De laatste jaren is het aanbod van de SO-opleidingsinstituten voor leraren die zich in 
het regulier onderwijs bezighouden met de speciale zorg voor leerlingen met proble-
men, uitgebreid met een flink aantal opleidingstrajecten, bijvoorbeeld voor Remedial 
Teaching, interne begeleiding en schoolleiding primair onderwijs. Het (totaal) aantal 
studenten aan de opleidingsinstituten is hierdoor toegenomen. De belangstelling voor 
de 'traditionele' tweejarige opleiding SO (het algemene of basistraject) is de laatste 
jaren wat afgenomen (Speciaal opleiden, 1996). 
De opleidingsinstituten komen met dit uitgebreide aanbod tegemoet aan de vraag in 
het - met name reguliere - veld naar verdere scholing. Ook lijken de instituten voor 
deze bredere taakstelling goed toegerust. De problemen die aan deze ontwikkeling 
kleven, betreffen de specifieke expertise van de SO-opleidingsinstituten. Het aanbod 
van de SO-opleidingcn dreigt zich steeds minder te onderscheiden van dat van bij-
voorbeeld lerarenopleiding basisonderwijs die hun aanbod de laatste jaren eveneens 
toenemend toespitsen op zorgverbreding, leerlingen in achterstandssituaties, de op-
vang van jonge probleemleerlingen en dergelijke. 
Het is voor de toekomst van belang dat de SO-opleidingsinstituten zich met name 
zullen richten op de instandhouding en uitbouw van de specifieke expertise van het 
speciaal onderwijs. Deze aanbeveling - die strookt met het advies van de visitatie-
commissie - is gebaseerd op de resultaten uit ons onderzoek. Hieruit blijkt - zoals al 
in paragraaf 8.2 is opgemerkt - niet alleen dat leraren SO in vergelijking met leraren 
primair onderwijs specifieke taken hebben (bijvoorbeeld op het gebied van diagnos-
tisering), maar ook dat de leraren SO zich voor de vervulling van deze specifieke 
taken onvoldoende vinden toegerust. De analyse van de toekomstige taken van lera-
ren SO, op basis van de recente beleidsplannen en -maatregelen ten aanzien van het 
regulier en speciaal onderwijs, wijst bovendien uit dat de leraren SO een taakuitbrei-
ding te wachten staat, vooral op het gebied van begeleiding en consultatie. De huidi-
ge en toekomstige beroepssituatie van leraren in het SO vraagt een specialistische 
opleiding. De SO-opleidingsinstituten dienen zich in de eerste plaats om deze reden -
en daarnaast met het oog op de eigen profilering - toe te leggen op het verzorgen en 
blijvend verder ontwikkelen van de opleiding tot specialistisch leraar SO. Alleen dan 
is het gerechtvaardigd de bevoegdheid om leraren SO op te leiden ook in de toe-
komst uitsluitend aan de SO-opleidingsinstituten voor te behouden. De door ons 
ontwikkelde beroeps- en oplcidingsprofielcn vormen een goed vertrekpunt voor de 
vaststelling van een inhoudelijk kader voor de opleiding tot SO-specialist. 
De SO-opleidingsinstituten kunnen hun specialistische functie slechts waarmaken, 
wanneer er sprake is van een goede kwaliteitszorg. In het onderstaande gaan we hier 
nader op in. 
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Kwaliteitszorg 
In de kwaliteitsbewaking van het leraarschap door de overheid zullen, zoals al is 
beschreven in hoofdstuk 1, beroepsprofielen, bekwaamheidseisen en toetsing een 
centrale rol gaan spelen. In de toekomst zullen alle leraren moeten voldoen aan de 
pedagogisch-didactische bekwaamheidseisen die uit de beroepsprofielen worden 
afgeleid. Voor de toetsing wil de overheid komen tot een uniform beoordelingsstclsel 
dat als norm zal dienen voor de toegang tot het beroep van leraar. De overheid maakt 
hierbij, naar ons idee ten onrechte, geen onderscheid tussen leraren basis- en speciaal 
onderwijs. Wij achten het - zoals al eerder gezegd - met het oog op de specifieke 
taken en benodigde kwalificaties van leraren SO essentieel dat een specifiek, ook 
door de overheid erkend, beroepsprofiel voor leraren SO zal worden vastgesteld. 
Het is vervolgens aan de opleidingsinstituten de bekwaamheidseisen te vertalen in 
een opleidingsprogramma en zorg te dragen voor de bewaking van de studievoort-
gang door middel van toetsing. De wijze van toetsing kan door de instituten zelf 
worden vastgesteld. Ze kunnen hierbij gebruik maken van het geplande uniforme 
beoordelingsstclsel van de overheid, dat evenwel - naar onze stellige verwachting -
nader zal moeten worden toegespitst op het speciaal onderwijs. 
Voor de opleidingen SO betekent dit dat zij de door de overheid - al dan niet in de 
vorm van voorschriften voor eindtermen - vastgestelde bekwaamheidseisen zullen 
moeten vertalen in een gemoduleerd leerplan (met per module concrete, toetsbare 
doelstellingen) en een bijbehorend beoordelingssysteem, waarin de procedures en 
criteria voor de beoordeling zijn geëxpliciteerd. 
De opleidingen komen hiermee tegemoet aan de kritiek op de huidige manier van 
toetsen en examineren, die zowel in het Delphi-onderzoek als in het onderzoek bij de 
WOSO-docenten naar voren komt. De beoordeling wordt te vrijblijvend geacht en te 
exclusief gericht op toetsing van de theoretische kennis van de cursisten. De prakti-
sche vaardigheden worden onvoldoende in de beoordeling betrokken. De visitatie-
commissie wijst op het veelal impliciete en docentafhankelijke karakter van de crite-
ria voor de beoordeling van de studenten (Speciaal opleiden, 1996, p. 48). 
De ontwikkeling van een goed beoordelingssysteem is evenwel vooral belangrijk 
met het oog op de rol die de SO-opleidingsinstituten kunnen en, in onze ogen, ook 
moeten spelen bij de bewaking van de kwaliteit van leraren in het speciaal onder-
wijs. Vooruitlopend op de plannen van de overheid om in de toekomst de bekwaam-
heidseisen van leraren aan de hand van een beoordelingsstelsel te toetsen, zouden de 
opleidingen SO het voortouw moeten nemen bij de constructie van een instrumen-
tarium voor de bepaling van de kwaliteit(cn) van (aanstaande) leraren in het SO. Het 
beroepsprofiel voor leraren SO vormt hierbij het centrale uitgangspunt. 
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Een dergelijk instrument heeft een tweeledige functie. Ten eerste biedt het een (tot 
nu toe node gemist) helder beoordelingskader met geëxpliciteerde en algemeen aan-
vaarde criteria voor de toetsing van de vorderingen van de studenten tijdens de op-
leiding. Ten tweede kan het dienen als instrument voor de toetsing van verworven 
kwalificaties. Het eindniveau van de studenten kan ermee worden vastgesteld, maar 
het kan met name ook worden gehanteerd bij de evaluatie van leraren in de beroeps-
praktijk. Een andere mogelijke toepassing is de toetsing van personen die in het be-
roep willen instromen zonder de hiervoor gangbare opleiding te hebben afgerond. 
Het is met name deze 'assessment'-functie die de overheid met het beoordelingsstel-
sel voor ogen staat. 
Voor een goede vervulling van beide functies is het van belang dat met het instru-
mentarium niet alleen de theoretische kennis, maar ook de praktische vaardigheden 
worden getoetst. De ontwikkeling van evaluatieprocedures voor het handelen van 
leraren die zich - in tegenstelling tot de klassieke observatiemethoden - behalve op 
het gedrag van leraren ook richten op de overwegingen die aan het gedrag ten 
grondslag liggen, krijgt de laatste jaren veel aandacht. In de meeste gevallen wordt 
(met het oog op de validiteit) gestreefd naar een min of meer gestandaardiseerde 
evaluatieprocedure, die (omwille van de betrouwbaarheid) tevens tegemoet komt aan 
het unieke van elke beroepssituatie. Een voorbeeld van een dergelijke methode is dat 
van een leraar wordt gevraagd om gedurende een aantal weken allerlei materiaal 
over de eigen activiteiten te verzamelen. Hij krijgt hiertoe een gedetailleerde instruc-
tie. Het gaat om materialen als werkbladen, gebruikte bronnen, werk van leerlingen, 
video-opnamen van lessen, aantekeningen van een observator, eigen aantekeningen 
en dergelijke. Deze materialen worden bij de beoordeling, bijvoorbeeld door middel 
van een interview, als context gebruikt (Verloop, 1995, p. 131-132). 
De betrokkenheid van de opleidingen SO bij de evaluatie van (aanstaande) leraren 
SO doet recht aan de daar bestaande specifieke expertise en betekent in feite een ver-
sterking van hun specialistische functie. Voor de overheid vormt deze betrokkenheid 
de best mogelijke garantie voor de kwaliteit van het leraarschap in het speciaal on-
derwijs. 
De opleidingen hebben niet alleen de taak de kwaliteit van de (aanstaande) leraren 
SO te bepalen, ook de kwaliteit van het eigen opleidingsaanbod, in al haar aspecten, 
dient te worden bewaakt. De visitatiecommissie stelt vast dat de opleidingen SO zich 
tot nog toe te veel beperken tot de evaluatie van de afzonderlijke modulen. De kwali-
teitszorg dient, aldus de commissie, betrekking te hebben op het functioneren van de 
totale organisatie, dus ook op zaken als de visie en doelstellingen van de opleiding, 
de opleidingsdidactiek, inhoud en afstemming van de programma-onderdelen, de 
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analyse van de studenteninstroom, het rendement van de opleiding en het eindniveau 
van afgestudeerden (p. 47-48). 
Ook bij de tot nog toe door de opleidingen gebruikte evaluatie-methoden plaatst de 
visitatiecommissie enkele kritische kanttekeningen. Deze methoden betreffen, zoals 
zojuist bleek, met name de module-evaluatie. De commissie vindt vooral de geringe 
betrokkenheid van het beroepenveld bij de evaluatie opvallend. Voorts zijn, als ge-
volg van het ontbreken van een richtinggevend opleidingskader, expliciete kwali-
teitsstandaarden onvoldoende aanwezig. 
De visitatiecommissie stelt vast dat de ontwikkeling van een integraal systeem van 
kwaliteitszorg nog in de beginfase verkeert en beveelt de opleidingen aan hieraan 
nadrukkelijk verder te werken (p. 48-49). Wij sluiten ons hierbij aan met de aanteke-
ning de diverse opleidingsaspecten vooral in termen van de specifieke SO-expertise 
uit te werken. 
8.5 Suggesties voor verder onderzoek 
Direct aansluitend bij de discussie in de voorgaande paragrafen achten wij het van 
belang de aandacht in toekomstig onderzoek te richten op de specialistische taken 
van het SO en de daar werkzame leraren en op de specifieke functie van de oplei-
dingen SO. De suggestie, die ook door het overheidsbeleid wordt gewekt, als zou de 
SO-expertise zich nauwelijks (hoeven te) onderscheiden van die in het BaO, wordt 
niet geschraagd door de bevindingen uit ons onderzoek. In het onderzoek is vastge-
steld dat zowel de huidige als de toekomstige beroepssituatie van leraren SO vragen 
om een specifieke expertise en een specialistische opleiding, die bovendien - zo is 
eveneens geconstateerd - versterking behoeft. 
In het verlengde van deze constatering verdient het aanbeveling een inventariserend 
onderzoek te verrichten naar de specifieke taken van leraren SO ten aanzien van 
onderwijs, ondersteuning en ontwikkeling, met name in het licht van de verande-
rende positie van het SO. De door ons, voornamelijk op basis van beleidsstukken, 
onderscheiden toekomstige functies (zie paragraaf 8.3) kunnen hierbij als 
uitgangspunt dienen. Het voorgestelde inventariserend onderzoek zou zich moeten 
uitstrekken tot de diverse doelgroepen ten aanzien waarvan leraren SO taken (kun-
nen) hebben: SO-leerlingen, BaO-leerlingen en hun leraren, ouders van de betref-
fende leerlingen, collega's binnen het SO, medewerkers van niet-onderwijsinstellin-
gen voor hulp aan ouders en kind, en medewerkers van ondersteunings- en weten-
schappelijke instellingen. Hierbij moet ervoor worden gewaakt de onderwijstaak van 
het SO, onder verwijzing naar het (waarschijnlijk) afnemende aantal toekomstige 
SO-leerlingen, niet als minder belangrijk aan te merken. De problematiek van deze 
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SO-leerlingen zal immers naar verwachting relatief ernstig zijn. We sluiten ons aan 
bij Ruijssenaars (1995) die ervoor pleit de expertise van het speciaal onderwijs in het 
aanpakken van complexe problemen in het beleid een hogere prioriteit te geven. 
Daarnaast dienen de opleidingen SO een belangrijk onderwerp van toekomstig on-
derzoek te vormen. Uit de discussie, eerder in dit hoofdstuk, kan worden afgeleid dat 
de opleidingen SO een aantal belangrijke taken wacht ten aanzien van de versterking 
van het eigen functioneren en het opleidingsaanbod. Genoemd kunnen worden: taken 
op het gebied van de verbetering van de opleidingsdidactiek ter bevordering van de 
reflectie, taken ten aanzien van de ontwikkeling van een beoordelingssysteem voor 
met name ook praktische vaardigheden van (aanstaande) leraren, en taken die be-
trekking hebben op de afstemming van het opleidingsaanbod op de toekomstige 
functies van leraren SO, zoals consultatie en informatie-overdracht. Het is te eenvou-
dig deze taken uitsluitend op te vatten als een uitdaging voor de opleidingen zelf. 
Onderzoek kan en dient de opleidingen hierin te steunen. 
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Samenvatting 
Inleiding 
In dit proefschrift wordt een beroeps- en opleidingsprofiel gepresenteerd voor leraren 
speciaal onderwijs. Het beroepsprofiel voor leraren SO geeft een beschrijving van de 
taken die onderdeel zijn van het leraarschap in het SO en van de professionele be-
kwaamheden die voor een goede taakuitoefening nodig zijn. In het opleidingsprofiel, 
dat voor een belangrijk deel wordt ontleend aan het beroepsprofiel, worden de doe-
len, de eindtermen en de structuur van de opleidingen SO aangegeven. Het oplei-
dingsprofiel vormt het uitgangspunt voor de ontwikkeling van een curriculum. Cur-
riculumontwikkeling wordt meestal opgevat als een taak die behoort tot de verant-
woordelijkheid van de opleidingsinstituten en valt buiten het bestek van deze studie. 
Het traject waarin achtereenvolgens beroepsprofielen, opleidingsprofielen en curricu-
la worden ontwikkeld, heeft tot doel de inhoudelijke aansluiting tussen onderwijs en 
beroepspraktijk te verbeteren. De methodiek is begin jaren tachtig binnen het (secun-
dair) beroepsonderwijs ontwikkeld, maar wordt ook voor andere onderwijssectoren 
zeer vruchtbaar geacht. Mede naar aanleiding van de bevindingen van de visitatie-
commissies waaruit blijkt dat het de lerarenopleidingen over het algemeen aan een 
inhoudelijk opleidingskader ontbreekt, is het overheidsbeleid erop gericht te komen 
tot beroepsprofielen als basis voor de vernieuwing van de lerarenopleidingen. Ook 
bij de kwaliteitsbewaking van het leraarschap door de overheid is aan de beroepspro-
fielen een centrale rol toegedacht. In de toekomst moeten alle leraren voldoen aan de 
pedagogisch-didactische bekwaamheidseisen die uit de beroepsprofielen worden 
afgeleid. 
Doel 
Het doel van ons onderzoek was de ontwikkeling van een empirisch en weten-
schappelijk onderbouwd beroeps- en opleidingsprofiel voor leraren SO, als basis 
voor de vernieuwing van de opleidingen SO. 
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Opzet 
Om te komen tot een goed onderbouwd profiel hebben we een ontwikkelingsme-
thode toegepast die informatie uit verschillende bronnen (deelstudies) combineert. 
We geven een korte beschrijving van de opzet van de verschillende deelonderzoeken 
en van de specifieke bijdrage van elk onderdeel aan de profielontwikkeling. 
• Deelstudie 1 
Als eerste onderdeel van het onderzoek is het beleid ten aanzien van het speciaal 
onderwijs en de opleidingen SO in kaart gebracht. Kort samengevat, bleek hieruit 
dat zich in het speciaal onderwijs vooral de laatste jaren veel ontwikkelingen 
voordoen, met name als gevolg van het WSNS-beleid en de voorgenomen her-
structurering van het (overige) speciaal onderwijs. Het beleid ten aanzien van de 
Opleidingen SO is lange tijd gekenmerkt door veel onduidelijkheid omtrent de 
positie en de taken van de opleidingen. De meest recente beleidsvoornemens date-
ren van 1989 en die zijn, in afwachting van de ontwikkelingen rond WSNS aan-
gehouden. Inmiddels staat vast dat de opleiding SO een in-service opleiding blijft, 
die zich primair richt op leraren die al in de praktijk van het onderwijs werkzaam 
zijn. 
Bij de profielontwikkeling fungeert de inventarisatie van het beleid op drie mo-
menten als informatiebron, namelijk bij het in kaart brengen van de taken van 
leraren SO in de bestaande beroepspraktijk, bij het vaststellen van hun toekomsti-
ge professionele taken en bij het bepalen van de mogelijkheden en beperkingen 
van de opleidingen SO. 
• Deelstudie 2 
Het tweede onderdeel behelst een literatuurstudie ter aanvulling en validcring van 
de empirische bevindingen. In dit literatuuronderzoek is de thematiek 'leren en 
onderwijzen' bestudeerd vanuit theorie en onderzoek over leerstoornissen, moti-
vatie en instructie. De implicaties van de theoretische bevindingen voor de profes-
sionele bekwaamheden van leraren in het speciaal onderwijs zijn vastgesteld, 
resulterend in een model dat de leerkracht- en instructiekenmerken omvat die 
essentieel (moeten) zijn voor het onderwijs aan kinderen met problemen. 
• Deelstudie 3 
De derde deelstudie is opgezet als een Delphi-onderzoek onder deskundigen, af-
komstig uit diverse geledingen (SO-veld, ondersteuning, beleid, wetenschap). 
De gegevens uit de Delphi dragen op verschillende wijze bij aan de ontwikkeling 
van het beroeps- en het opleidingsprofiel voor leraren in het speciaal onderwijs. 
Ze verschaffen informatie over: 
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- de professionele bekwaamheden die in de bestaande beroepspraktijk nodig zijn; 
- de in de toekomstige beroepspraktijk benodigde bekwaamheden; 
- de voorwaarden waaraan de structuur van de opleiding moet voldoen om de 
studenten de benodigde beroepskwalificaties bij te brengen. 
• Deelstudie 4 
Deelstudie 4 betreft een vragenlijstonderzoek bij leraren in het speciaal onderwijs, 
veelal tevens (oud-) cursisten van de opleidingen SO. Aan hen is gevraagd welke 
activiteiten zij belangrijk vinden voor de uitoefening van hun beroep en in welke 
mate zij deze activiteiten beheersen. Aan de (oud-) cursisten is tevens gevraagd of 
aan deze activiteiten binnen de opleiding SO voldoende aandacht is besteed. 
De bevindingen uit de survey vormen voor de profielconstructie een belangrijke 
bron, met name ten behoeve van de vaststelling van de essentiële taken van lera-
ren SO in de bestaande beroepspraktijk, de kwalificaties die voor een goede be-
roepsuitoefening nodig zijn, en de eisen die hierdoor worden gesteld aan de oplei-
ding. 
• Deelstudie 5 
In de laatste deelstudie heeft een schriftelijke enquête plaatsgevonden bij de do-
centen aan de opleidingsinstituten, waarin hen is gevraagd hun oordeel te geven 
over de huidige opleidingen speciaal onderwijs. 
De bestaande opleidingen SO vormen voor de ontwikkeling van het opleidings-
profiel een belangrijke bron. Het opleidingsprofiel kan immers nooit alleen op 
basis van het beroepsprofiel worden vastgesteld; ook met de mogelijkheden en 
beperkingen van het onderwijs dient rekening te worden gehouden. 
Op basis van de geïntegreerde bevindingen hebben we een beroeps- en oplcidings-
profiel voor leraren SO geconstrueerd. We geven een korte beschrijving van de beide 
profielen. 
Beroepsprofiel voor leraren SO 
Het door ons vastgestelde bei oepsprofiel omvat de volgende centrale taken met de 
bijbehorende taak- en kwalificatiecategorieën (voor een meer gedetailleerd overzicht 
wordt verwezen naar paragraaf 7.2.3): 
/ Leraren SO hebben de diagnostische taak de specifieke problematiek van de indi-
viduele leerlingen te analyseren en hun vorderingen bij te houden. 
Categorieën van taken en benodigde kwalificaties: 
• het opstellen van hulpvragen van individuele leerlingen 
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• het vaststellen van de beginsituatie van de individuele leerlingen 
• samenwerken met de commissie van onderzoek 
• bepalen van de doelstellingen 
• het opstellen van handelingsplannen op individueel en groepsniveau 
• evalueren en zonodig bijstellen van individuele handelingsplannen en groeps-
plannen 
2 Leraren SO hebben de (ortho-)pedagogische taak leerlingen te motiveren en te 
betrekken bij de les, en leerlingen met sociaal-emotionele of gedragsproblemen te 
begeleiden. 
Categorieën van taken en benodigde kwalificaties: 
• het creëren van een pedagogisch klimaat 
• het motiveren van leerlingen 
• begeleiden van leerlingen met sociaal-emotionele of gedragsproblemen (leer-
lingenzorg) 
3 Leraren SO hebben de (ortho-)didactische taak de vorm en inhoud van de instruc-
tie afte stemmen op de capaciteiten en vorderingen van de individuele leerlingen. 
Categorieën van taken en benodigde kwalificaties: 
• het differentiëren van de leerstof 
• het differentiërend hanteren van vak- en orthodidactische methoden en technie-
ken 
• het geven van effectieve instructie 
4 Leraren SO hebben de managementtaak het onderwijs in de klas zodanig te orga-
niseren dat elke individuele leerling zoveel mogelijk aan leren toekomt. 
Categorieën van taken en benodigde kwalificaties: 
• het verrichten van klasse-organisatorische activiteiten 
• toepassen van principes van zelfstandig leren 
5 Leraren SO hebben als 'professional' de taak actief en vakbekwaam te functione-
ren in hun werk en hun deskundigheid op peil te houden. 
Categorieën van taken en benodigde kwalificaties: 
• het hebben van een professionele taakopvatting 
• bereid zijn zichzelf als leraar te blijven ontwikkelen 
• het hebben van een flexibele en zelfstandige houding 
6 Leraren SO hebben de taak te overleggen met ouders en externe instanties. 
Categorieën van taken en benodigde kwalificaties: 
• contacten onderhouden met ouders 
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• samenwerken met het regulier onderwijs 
• contacten onderhouden met externe instanties 
7 Leraren SO hebben de taak actief te functioneren binnen het team en binnen de 
school als organisatie. 
Categorieën van taken en benodigde kwalificaties: 
• meewerken aan schoolorganisatorische activiteiten 
• samenwerken in het multidisciplinaire team 
Opleidingsprofiel voor leraren SO 
Het opleidingsprofiel omvat de bepaling van zowel de inhoudelijke componenten 
van de opleiding (opleidingsthema's en eindtermen) als de opleidingsstructuur. 
Inhoud van de opleiding 
Bij de vaststelling van de eindtermen zijn de volgende uitgangspunten gehanteerd: 
- De opleiding SO is een beroepsgerichte opleiding van relatief hoog (tweede fase 
HBO-) niveau; 
- De opleiding SO moet, met name met het oog op de vereiste flexibiliteit, modulair 
van opbouw zijn; 
- De opleiding SO is een op de praktijk toegespitste opleiding en dient te worden 
ingericht op basis van de beroepspraktijk van leraren SO. 
Door ons zijn vijf centrale modulen voor de opleiding SO geformuleerd, met voor 
elke module de bijbehorende eindtermen (in de zin van de door de opleidingen als 
doelstelling te hanteren kwaliteiten van leraren SO). We geven hiervan een over-
zicht. Specificatie van de eindtermen voert op deze plaats te ver, we volstaan hier-
voor met een verwijzing naar paragraaf 7.3.1. 
1 - Diagnostisering, registratie en evaluatie (werken volgens plan) 
2 - (Ortho-)pedagogische begeleiding van leerlingen met problemen 
3 - Leerproblemen en (ortho-)didactiek 
4 - Klassemanagement en differentiërend onderwijzen 
5 - De SO-school als professionele, specialistische voorziening voor onderwijs en 
ondersteuning 
227 
Structuur van de opleiding 
De vastgestelde eindtermen veronderstellen een opleidingsstructuur waarin sprake is 
van: 
• een modulaire opbouw van de opleiding met veel mogelijkheden voor differenti-
atie; 
• een wisselwerking tussen theorie en praktijk; 
• uitbreiding van het aantal studie-uren met enkele uren per week; 
• beperking van het aantal lesplaatsen met per opleidingsplaats een meer gevarieerd 
aanbod; 
• bewaking van de studievoortgang van de cursisten door middel van een systeem 
van beoordeling en toetsing; 
• zorg voor de kwaliteit van de opleiding door geregelde evaluatie en actualisering 
van het eigen opleidingsaanbod. 
Opbrengst van het onderzoek 
De bijdrage van het onderzoek aan de (vernieuwing van) de opleidingen is tweele-
dig. In de eerste plaats bieden de resultaten van het onderzoek de opleidingen een 
inhoudelijk kader, in de vorm van een beroeps- en opleidingsprofiel voor leraren SO. 
In de tweede plaats geeft het onderzoek inzicht in de knelpunten die zich in de be-
staande opleidingen voordoen en bevat het concrete aanwijzingen voor de verbete-
ring van de opleidingen. 
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Summary 
Introduction 
In this thesis we present a job and training profile for teachers in special education 
(SE). The job profile for the SE teachers gives a description of the abilities which are 
part of the teaching profession in special education, and of the professional skills 
which are needed for a good job performance. In the training profile, which for a 
great part is determined by the job profile, the objectives, the attainment targets and 
structure of the SE teacher training are pointed out. The training profile is the 
starting point for the development of a curriculum. Curriculum development is, in 
general, considered as a task which is the responsibility of the training institutes and 
is, as such, not part of this study. 
The method in which job profiles, training profiles and curricula, in that order, are 
developed, means to improve the relation between training and professional practice. 
In the early eighties the method is developed for the (secondary) vocational training, 
but is considered to be fruitful for other sectors of education too. Also as a result of 
the reports of the review committees, which showed that teacher training generally 
lacks a training context, government policy is trying to establish a job profile as a 
base for the innovation of teacher education. The job profile is also supposed to be 
the guideline for the assessment of the teaching profession by the government. In 
future all teachers should meet the requirements of educational theory and teaching 
methods based upon the job profiles. 
Aim of the study 
The purpose of our study was to develop an empiric and scientific based job and 
training profile for teachers in special education, which may form the base for the 
innovation of the SE teacher training. 
Methods 
To realize a well founded profile we used a method of development that combines 
information from different sources (substudies). A short description of the methods 
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of the different studies is given as well as the specific contribution of that part to the 
development of the profile. 
• Substudy 1 
In the first part of the study the policy towards the field of special education and the 
SE teacher training is described. In summary, it appeared that mainly the last few 
years many developments in special education have taken place, especially as a 
result of the policy toward integration ('Weer Samen Naar School'-policy) and the 
intended restructuring of special education. The policy towards the SE teacher 
education has long been characterized by many uncleamess of the position and the 
tasks of the training institutes. The most recent policy intentions are dated 1989 and 
are not changed pending the development of WSNS. In the mean time it has been 
established that the SE teacher training will remain an in-service training, which is 
intended for teachers who are already working in school practice. 
For the development of the profile the inventory of the policy provides as a source of 
information at three points. First of all when mapping the tasks of the SE teachers in 
school practice, secondly when assessing the future professional tasks, and thirdly 
when determining the possibilities and limitations of the SE teacher training. 
• Substudy 2 
The second part contains a study of the literature to complete the empirical findings 
and to validate them. The theme 'learning and teaching' is studied from the 
viewpoint of the theory and research of learning disorders, motivation and 
instruction. The implications of the theoretical findings for the professional abilities 
of teachers in special education are assessed, which resulted in a model that specifies 
the teaching and instructional characteristics which arc essential for the education of 
children with special needs. 
• Substudy 3 
The third part of the study is put up as a Delphi-study amongst specialists, coming to 
different divisions (SE-field, education support services, policy, science). The data 
from the Delphi contribute in different ways to the development of the job and 
training profile for teachers in special schools. They provide information about: 
- the professional abilities which are necessary in the existing school practice; 
- the abilities which are needed in the future teaching practice; 
- the conditions to which the structure of the teacher training should apply to 
supply the students with the necessary professional qualifications. 
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• Substudy 4 
Substudy 4 contains a survey for the teachers in special schools, which very often 
also are (ex) students of the SE teacher training. 
They have been asked which activities they consider to be important for the job 
performance and to what degree they master these activities. The (ex) students have 
also been asked whether there has been enough attention been paid to these activities 
in teacher education. 
The outcome of the survey is an important source for the construction of the profile, 
especially for the determination of the essential tasks of teachers in the actual special 
school practice, the qualifications needed for a good job performance, and the 
demands which are hereby required for teacher education. 
• Substudy 5 
In the last substudy a questionnaire has been sent to the educators of the training 
institutes, in which they were asked to give their opinion on the current SE teacher 
training. 
The existing teacher education is an important source for the development of the 
training profile. The training profile can not only be determined on base of the job 
profile. The possibilities and limitations of teacher education also have to be taken in 
consideration. 
The integrated findings of the mentioned substudies form the base for the 
construction of the job and training profile for teachers in special education. We give 
a short description of both profiles. 
Job profile for SE teachers 
The job profile as we assessed it contains the following central tasks with the 
associated tasks and qualification categories (for a more detailed overview see 
paragraph 7.2.3): 
/ Teachers in SE have the diagnostic task to assess the special educational needs of 
individual pupils and to monitor their performance. 
Categories of tasks and necessary qualifications are: 
• to formulate the specific difficulties of individual pupils 
• to determine the initial achievement levels for individual pupils 
• to cooperate with the referrals boards 
• to assess the educational objectives 
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• to make individualized education programs (IEP) for individual pupils or 
teaching groups 
• to evaluate and, if necessary, adjust the IEP's 
2 Teachers in SE have the educational task to motivate pupils and to involve them 
in the lesson situation, and to guide pupils with social-emotional or behavioural 
problems. 
Categories of tasks and necessary qualifications are: 
• to create a classroom atmosphere 
• to motivate the pupils 
• to guide the students with social-emotional or behavioural problems 
3 Teachers in SE have the instructional task to adjust the form and content of 
teaching to the learning opportunities and learning outcomes of the individual 
pupils. 
Categories of tasks and necessary qualifications: 
• to differentiate the subject matter 
• to employ subject and instructional methods and techniques individually 
• to give 'effective instruction' 
4 Teachers in SE have the management task to organize the classroom in such a 
way that every individual pupil has optimal possibilities to participate in 
learning. 
Categories of tasks and necessary qualifications: 
• to undertake activities for classroom organization 
• to apply principals of independent learning 
5 Teachers in SE as professionals have the task to be active and competent in their 
field and to keep up their expertise. 
Categories of tasks and necessary qualifications: 
• to have a professional attitude towards their task 
• to be willing to develop oneself permanently as a teacher 
• to have a flexible and independent attitude 
6 Teachers in SE have the task to consult parents and external organizations. 
Categories of tasks and necessary qualifications: 
• to keep regularly contact with the parents 
• to cooperate with regular eduction 
• to keep in contact with external organizations 
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7 Teachers in SE have the task to be active within the school staff and within the 
school as an organization. 
Categories of tasks and necessary qualifications: 
• to cooperate in school organizing activities 
• to work together in the school staff including different disciplines 
Training profile for SE teachers 
The training profile includes the assessment of the educational content (teaching 
themes and attainment targets) as well as the educational structure. 
Educational content 
With the assessment of the attainment targets the following starting points are used: 
- the SE teacher training is a vocational training course of relative high (second 
phase HBO) level; 
- the training must be modulary constructed, especially with respect to the required 
flexibility; 
- the training is practice-oriented and therefore has to be based on the occupational 
practice of SE teachers. 
We have defined five central modules for the SE teacher training, with the 
attainment targets of every module. We give an overview. Specification of the 
attainment targets is too much to mention in this place; for this we refer to paragraph 
7.3.1. 
1 - Diagnosing, registration and evaluation (working with individualized education 
programs) 
2 - Guiding of pupils with problems 
3 - Learning problems and teaching methods 
4 - Classroom management and differential teaching 
5 - The special school as a professional, specialized organization for education and 
educational support 
Educational structure 
The defined attainment targets assume an educational structure with: 
• a modular construction of the teacher training with many possibilities for 
differentiation; 
• interaction between theory and practice; 
• expansion of the number of hours of study with several hours a week; 
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• limitation of the number of educational sites and a more differentiated program 
for each site; 
• assessing the progress of the students by a system of evaluation and testing; 
• taking care of the quality of the training course by regular evaluation and 
updating of the courses. 
The result of the study 
There are two major contributions of this research to the innovation of the SE 
teacher training. First, the results of the study offer the teacher training institutes a 
framework of educational content, meaning, a job profile and training profile for 
teachers in special schools. Secondly, the study provides insight in the problems of 
current SE teacher training and it contains concrete recommendations for the 
improvement of the training. 
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Bijlage A 
Inhoud van de items uit de vragenlijst voor leraren SO 
MICRO-TAAKVELD 
I Kennisgebieden 
37. kennis van de ontwikkelingspsychologische aspecten (zoals taalontwikkeling, 
psychomotorische ontwikkeling, waarneming, ontwikkeling van het denken, 
sociaal-emotionele ontwikkeling) 
38. kennis van persoonlijkheidsontwikkeling (bijv. puberteits- en adolescenten-
problematiek) 
39. kennis van leerstoornissen en aansluitende behandelingsstrategieën 
40. kennis van gedragsafwijkingen/-stoornissen en orthopedagogische benade-
ringen 
41. kennis van de leerpsychologie 
42. kennis van motivatietheorieën 
43. kennis van de sociale psychologie 
44. kennis van kinderpsychiatrische aspecten 
45. kennis van het maatschappelijk werk 
46. kennis van overige relevante disciplines zoals fysiotherapie, logopedie 
II Vaststellen van de beginsituatie van de leerlingen 
47. begrijpen van gegevens uit het dossier/toelatings-onderzoek 
48. zelf aanvullend onderzoek doen om het inzicht in de beginsituatie van de 
leerling te verdiepen 
49. daarbij gebruik maken van bestaande testen en andere instrumenten 
50. overleg voeren met andere, (eerder) bij de leerling betrokkenen (bijv. van de 
vorige school van het kind) 
51. inzicht hebben in de beginsituatie van de leergroep als geheel 
III Vaststellen van doelstellingen 
52. kiezen en formuleren van de leer- en opvoedingsdoclen in termen van het 
schoolwerkplan 
53. vertalen van de leer- en opvoedingsdoelen in door leerlingen te beheersen 
vaardigheden 
54. leer- en opvoedingsdoelen vaststellen voor alle leerlingen op individueel ni-
veau 
249 
IV Bepalen en vormgeven van de leerstof 
55. de omvang en inhoud van de leerstof kiezen op grond van haalbaarheid met de 
individueel gestelde doelen 
56. de leerstof analyseren op differentiatiemogelijkheden 
57. leerstrategieën kiezen afhankelijk van de individuele capaciteiten van de leer-
lingen 
58. het aanbod van de leerstof aanpassen aan de (tijdelijke) omstandigheden van 
de leerlingen (bijv. ontwikkelingsfase, leertempo, spanningsboog, interesse en 
thuissituatie van de leerling) 
59. leerstof kiezen die is gericht op algemene sociale en praktische vaardigheden 
V Methodiek 
60. hanteren van verschillende werkvormen (kunnen omgaan met de beschikbare 
tijd per werkvorm, aanpassen van de klasseopstelling etc.) 
61. op de hoogte zijn van de toepassingsmogelijkheden van de verschillende leer-
middelen (o.a. leesplank, audio-visuele hulpmiddelen) 
62. zonodig zelf ontwikkelen van nieuwe leermiddelen 
63. toepassen van leerpsychologische principes 
64. bevorderen van de zelfwerkzaamheid van leerlingen 
65. leerlingen stimuleren om eigen keuzen te maken 
66. "orde kunnen houden" in de klas 
67. zorgen dat leerlingen op de hoogte zijn van de regels die in de klas gelden 
68. "ongewenst" gedrag adequaat tegemoet kunnen treden 
69. jezelf bij het lesgeven ook als persoon kunnen laten zien 
VI Organisatie 
70. gebruik maken van verschillende groeperingsvormen in de klas 
71. het lesplan afstemmen op de (individuele) hulp en begeleiding, die één of 
meer leerlingen binnen of buiten de groep krijgen van bijv. de remedial tea-
cher of de logopedist(e) 
Registratie en evaluatie 
de leer- en opvoedingsdoelen voor iedere leerling afzonderlijk evalueren 
de sociaal-emotionele ontwikkeling en het gedrag van de leerlingen regelmatig 
evalueren op basis van observaties en/of tests 
de leervorderingen regelmatig evalueren door het gebruiken van tests 
de vorderingen van leerlingen evalueren d.m.v. het maken van fouten-analyses 
de (leer)vorderingen vastleggen m.b.v. systemen van voortgangsregistratie 
leerlingen helpen bij het beoordelen van hun eigen prestaties 
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78. het eigen onderwijsaanbod en handelingsplannen evalueren t.b.v. de verplichte 
herhalings- en eindonderzoeken 
79. deelnemen aan (regelmatig terugkerend) gemeenschappelijk schoolonderzoek 
80. (klasse)resultaten interpreteren vanuit de tekorten in de methode(n) 
81. regelmatig reflecteren op het eigen onderwijsgedrag 
82. tekorten in het eigen functioneren signaleren en opheffen 
VIII Handelingsplannen 
83. zelfstandig ontwikkelen van individuele handelingsplannen of plannen voor 
groepjes leerlingen (groepsplannen) 
84. werken met individuele handelingsplannen en/of groepsplannen 
85. handelingsplannen schriftelijk vastleggen 
86. handelingsplannen systematisch evalueren 
87. handelingsplannen indien nodig bijstellen 
IX Begeleiding in het speciaal onderwijs/leerlingenzorg 
88. zelf klasseplannen ontwikkelen 
89. inzicht hebben in de onderlinge relaties tussen leerlingen in de klas(sen) 
90. inzicht hebben in de problemen waar leerlingen mee te maken kunnen krijgen 
(bijv. psychische of sociaal-maatschappelijke problemen) 
91. onderwijs aanpassen aan de behoeften van allochtone leerlingen 
X Toelatings-, herhalings- en eindonderzoek 
92. op de hoogte zijn van procedures rond toelatings-, herhalings-, en eindonder-
zoek 
93. beschikken over enige basiskennis met betrekking tot toetsontwikkeling 
94. een gerichte vraagstelling voor de psycholoog/orthopedagoog kunnen formule-
ren 
95. adviseren inzake toelating van leerlingen 
96. adviseren inzake (terug)plaatsing van leerlingen in het regulier onderwijs 
MESO-TAAKVELD 
XI Schoolwerkplanontwikkeling 
97. meewerken aan de ontwikkeling van delen van het schoolwerkplan 
98. kennis hebben van algemene didactische modellen (bijv. differentiatiemodel-
len) 
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XII Teamsamenwerking 
99. inzicht hebben in de functie en taken van de niet-onderwijsgevende teamleden 
100. deelnemen aan intervisie-gesprekken 
101. deelnemen aan inteme begeleidingsbijeenkomsten 
102. geven van inteme begeleiding 
XIII Contacten met ouders 
103. inzicht hebben in de wijze waarop de relaties tussen ouders en een in zijn 
ontwikkeling belemmerd (gehandicapt) kind zich kunnen ontwikkelen binnen 
een gezin 
104. contacten en informatie-uitwisseling bevorderen tussen ouders en school 
105. ouders betrekken bij de vormgeving van het onderwijs 
106. ouders betrekken bij de behandeling van hun kinderen 
107. regelmatig op huisbezoek gaan bij de leerlingen 
108. ouder- of rapportavonden organiseren 
XIV Contacten met instellingen 
109. gebruik maken van de diensten van ondersteuningsinstellingen 
110. gebruik maken van diensten van instellingen voor sociaal-pedagogische of 
geestelijke gezondheidszorg 
111. contacten onderhouden met teams van andere scholen voor speciaal onderwijs 
XV Samenwerking tussen het speciaal en regulier onderwijs 
112. op de hoogte blijven van ontwikkelingen in het reguliere onderwijs 
113. ambulante begeleiding geven 
114. contacten onderhouden met het regulier onderwijs 
XVI Schoolorganisatorische taken 
115. een bijdrage leveren aan het veranderings- of activiteitenplan 
116. de schoolorganisatie kennen en weten welke verschillende functies en taken 
daarin worden vervuld 
XVII Ontwikkelen van deskundigheid 
117. op de hoogte blijven van nieuwe ontwikkelingen in het onderwijs(beleid) 
118. de vakliteratuur lezen 
119. bereid zijn om cursussen te volgen voor specifieke functies (bijv. schoolleider, 
ambulant begeleider, leerlingbegeleider) 
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MACRO-TAAKVELD 
XVIII Maatschappelijke oriëntatie 
120. inzicht hebben in de voortdurend veranderende waarden en normen binnen de 
maatschappij en de invloed hiervan op het gezin 
121. inzicht hebben in de bijzondere plaats van de leerlingen in de samenleving 
122. inzicht hebben in de toekomst-/beroepsmogelijkheden van de leerlingen 
XIX Inzicht in het onderwijsbestel en de functie van het 
onderwijs in de maatschappij 
123. het Nederlandse onderwijssysteem kennen 
124. op de hoogte zijn van wetten en regelingen die gelden voor scholen voor (v)so 
125. actief zijn in lerarenorganisaties en/of -vakbonden 
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Bijlage В 
Tabel 1 - Items micro-taakveld (kolom I Belang): resultaten van principale factor­
analyse 
Grootte van de eigenwaarden: 14.41; 2.83; 2.48; 2.19; 1.80; 1.71; 1.55 
Percentage verklaarde variantie: 32.9% (bij 3 factoren) 
Correlaties russen de factoren: .43 (factor 1/2); .48 (factor 1/3); .34 (factor 2/3) 
Obhmin geroteerde factoren factor 1 factor 2 factor 3 
37. kennis van de ontwikkelingspsychologische aspecten .49 .15 -.13 
38. kennis van pcrsoonlijkheidsontwikkehng .51 -.08 -08 
39. kennis van leerstoornissen en aansluitende 
behandehngsstrategieen .30 .12 .15 
40. kennis van gedragsstoornissen en orthopedagogische 
benaderingen 
41. kennis van de leerpsychologie 
42. kennis van motivatietheoneen 
43. kennis van de sociale psychologie 
44 kennis van kinderpsychiatrische aspecten 
45. kennis van het maatschappelijk werk 
46. kennis van overige relevante disciplines zoals 
fysiotherapie, logopedie .38 -.01 .02 
47. begrijpen van gegevens uit het dossier/-
toelatings-onderzoek .29 .08 .16 
48. ¿elf aanvullend onderzoek doen om het inzicht in de 
beginsituatie van de leerling te verdiepen .30 .14 10 
49. daarbij gebruik maken van bestaande testen en andere 
instrumenten .15 .16 .31 
50. overleg voeren met andere, (eerder) bij de leerling 
betrokkenen .33 .10 .10 
51 inzicht hebben in de beginsituatie van de leergroep 
als geheel .28 .04 .25 
52. kiezen en formuleren van de leer- en opvoedingsdoelen 
in termen van het schoolwerkplan .24 .25 .05 
53. vertalen van de leer- en opvoedingsdoelen in door 
leerlingen te beheersen vaardigheden .35 .20 06 
54. leer- en opvoedingsdoelen vaststellen voor alle 
leerlingen op individueel niveau .35 .30 -.07 
55. de omvang en inhoud van de leerstof kiezen op grond 
van haalbaarheid met de individueel gestelde doelen .41 .08 09 
56. de leerstof analyseren op differentiatiemogelijkheden .47 14 .09 
.43 
.54 
.55 
.67 
.57 
.45 
.13 
.02 
06 
-.00 
-.02 
-.03 
-.09 
-.03 
-.10 
-.15 
-.13 
.01 
Vervolg tabel I - Items micro-taakveld (kolom I Belang): resultaten van principale 
factoranalyse 
Oblimin geroteerde factoren factor 1 factor 2 factor 3 
57. leerstrategieën kiezen afhankelijk van de individuele 
capaciteiten van de leerlingen .41 .09 .09 
58. het aanbod van de leerstof aanpassen aan de (tijdelijke) 
omstandigheden van de leerlingen .41 .04 .01 
59. leerstof kiezen die is gericht op algemene sociale en 
praktische vaardigheden 
60. hanteren van verschillende werkvormen 
61. op de hoogte zijn van de toepassingsmogelijkheden van de 
verschillende leermiddelen 
62. zonodig zelf ontwikkelen van nieuwe leermiddelen 
63. toepassen van leerpsychologische principes 
64. bevorderen van de zelfwerkzaamheid van leerlingen 
65. leerlingen stimuleren om eigen keuzen te maken 
66. "orde kunnen houden" in de klas 
67. zorgen dat leerlingen op de hoogte 7ijn van de regels die 
in de klas gelden 
68. "ongewenst" gedrag adequaat tegemoet kunnen treden 
69 jezelf bij het lesgeven ook als persoon kunnen laten zien 
70. gebruik maken van verschillende groepenngsvormen in de klas 
71. het lesplan afstemmen op de (individuele) hulp en begeleiding, 
die één of meer leerlingen binnen of buiten de groep krijgen .18 .17 .26 
van bijv. de remedial teacher of de logopedist(e) 
72 de leer- en opvoedingsdoelen voor iedere leerling afzonderlijk 
evalueren 
73. de sociaal-emotionele ontwikkeling en het gedrag van de leer-
lingen regelmatig evalueren op basis van observaties en/of tests 
74 de leervorderingen regelmatig evalueren door hel gebruiken 
van tests 
75. de vorderingen van leerlingen evalueren d.m.v. het maken van 
fouten-analyses 
76. de (lcer)vorderingcn vastleggen m b.v. systemen van voortgangs-
registratie 
77. leerlingen helpen bij het beoordelen van hun eigen prestaties 
78. het eigen onderwijsaanbod en handelingsplannen evalueren t.b.v. 
de verplichte herhahngs- en eindonderzoeken 
79. deelnemen aan (regelmatig terugkerend) gemeenschappelijk 
schoolonderzoek 
80. (klasse)resultaten interpreteren vanuit de tekorten in de 
methode(n) 
81. regelmatig reflecteren op het eigen onderwijsgedrag 
.52 
.32 
.39 
.32 
.37 
.42 
.47 
16 
.22 
.28 
34 
.28 
-.02 
.04 
-.07 
.10 
.10 
-.07 
-06 
-.21 
-.12 
-.06 
-.05 
.11 
-.09 
.26 
.27 
.06 
.14 
.16 
.05 
.47 
.42 
.32 
.15 
.23 
.26 
22 
.18 
.13 
.02 
.29 
.12 
.09 
10 
.38 
.38 
.33 
.18 
.16 
.20 
-.01 
.21 
.05 
.05 
11 
.09 
.17 
.71 
.65 
.50 
.30 
.42 
.56 
.49 
.15 
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Vervolg tabel I - Items micro-taakveld (kolom 1 Belang): resultaten van principale 
factoranalyse 
Oblimin geroteerde factoren factor 1 factor 2 factor 3 
82. tekorten in het eigen functioneren signaleren en opheffen .41 .09 .16 
83. zelfstandig ontwikkelen van individuele handelingsplannen 
of plannen voor groepjes leerlingen (groepsplannen) .09 .66 .04 
84. werken met individuele handelingsplannen en/of groeps-
plannen 
85. handelingsplannen schriftelijk vastleggen 
86. handelingsplannen systematisch evalueren 
87. handelingsplannen indien nodig bijstellen 
88 zelf klasseplannen ontwikkelen 
89. inzicht hebben in de onderlinge relaties tussen leerlingen 
in de klas(sen) .47 -.02 .15 
90. inzicht hebben in de problemen waar leerlingen mee te maken 
kunnen krijgen .44 00 .17 
91. onderwijs aanpassen aan de behoeften van allochtone leerlingen 34 .13 .12 
92. op de hoogte zijn van procedures rond toelatings-, herhalings-, 
en eindonderzoek .21 .08 .35 
93. beschikken over enige basiskennis met betrekking tot toets-
ontwikkeling .20 .08 .36 
94. een gerichte vraagstelling voor de psycholoog/orthopedagoog 
kunnen formuleren .36 .08 .26 
95. adviseren inzake toelating van leerlingen .32 .01 .20 
96 adviseren inzake (terug)plaatsing van leerlingen in het 
regulier onderwijs .31 .00 .27 
.01 
-.04 
-.02 
.06 
.33 
.82 
.85 
.83 
.78 
.25 
.01 
.03 
.06 
-.00 
.08 
Tabel 2 - Items meso-taakveld (kolom I Belang): resultaten van principale factorana­
lyse 
Grootle van de eigenwaarden: 
Percentage verklaarde varmntie: 
Correlaties tussen de factoren: 
7.43; 1.78; 1.41; 1.36; 1.03; .90 
46.2% (bij 3 factoren) 
.49 (factor 1/2); .56 (factor 1/3); .57 (factor 2/3) 
Oblimin geroteerde factoren factor 1 factor 2 factor 3 
97. meewerken aan de ontwikkeling van delen van het 
schoolwerkplan 
98. kennis hebben van algemene didactische modellen 
99. inzicht hebben ш de functie en taken van de niet-
onderwijsgevende teamleden 
100. deelnemen aan intervisie-gesprekken 
101. deelnemen aan interne begeleidingsbijeenkomsten 
102. geven van interne begeleiding 
103. inzicht hebben in de relaties tussen ouders en een 
gehandicapt kind 
104. contacten en informatie-uitwisseling bevorderen tussen 
ouders en school 
105. ouders betrekken bij de vormgeving van hel onderwijs 
106. ouders betrekken bij de behandeling van hun kinderen 
107. regelmatig op huisbezoek gaan bij de leerlingen 
108. ouder- of rapportavonden organiseren 
109. gebruik maken van de diensten van ondersteunings-
instellingen 
110. gebruik maken van diensten van instellingen voor 
sociaal-pedagogische of geestelijke gezondheidszorg 
l i l . contacten onderhouden met teams van andere scholen 
voor speciaal onderwijs 
112. op de hoogte blijven van ontwikkelingen in het reguliere 
onderwijs 
113. ambulante begeleiding geven 
114. contacten onderhouden met het regulier onderwijs 
115. een bijdrage leveren aan het verandenngs- of 
activiteitenplan 
116. de schoolorganisatie kennen en weten welke verschillende 
functies en taken daarin worden vervuld 
117. op de hoogte blijven van nieuwe ontwikkelingen in het 
onderwijs(bcleid) 
118. de vakliteratuur lezen 
119. bereid zijn om cursussen te volgen voor specifieke functies 
.10 
.26 
-.04 
.00 
-.10 
.13 
.19 
.04 
.13 
-.02 
.01 
-.08 
.35 
.37 
.49 
.74 
80 
62 
-.01 .58 .06 
.04 
.02 
.03 
.00 
.05 
.23 
.18 
.38 
.77 
.54 
.76 
.17 
.23 
.38 
.41 
.49 
.77 
.46 
.59 
.70 
.67 
.31 
.35 
.14 
.03 
-.02 
-.05 
.13 
.21 
.15 
.10 
-.03 
-.03 
.07 
.07 
-.11 
-.04 
.14 
.17 
.14 
-.16 
.05 
-05 
.39 
.30 
.17 
.10 
.15 
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Tabel 3 
analyse 
Items macro-taakveld (kolom I Belang): resultaten van principale factor-
Grootte van de eigenwaarden: 
Percentage verklaarde varianiie 
Correlaties tussen de factoren. 
2 79; 105; 71 
64.1% (bij 2 factoren) 
.56 
Oblimin geroteerde factoren factor 1 factor 2 
120 inzicht hebben in de voortdurend veranderende waarden 
en normen binnen de maatschappij en de invloed hiervan 
op het gezin 
121 inzicht hebben in de bijzondere plaats van de leerlingen 
in de samenleving 
122 inzicht hebben in de toekomsl-/beroepsmogelijkheden van 
de leerlingen 
123 het Nederlandse onderwijssysteem kennen 
124 op de hoogte zijn van wetten en regelingen die gelden voor 
scholen voor (v)so 
125 actief zijn in lerarenorganisaties en/of -vakbonden 
.52 
.97 
.61 
13 
01 
03 
.20 
- 12 
05 
58 
.79 
.45 
Tabel 4 - Items micro-taakveld (kolom II Aandacht): resultaten van principale fac-
toranalyse 
Grootte van de eigenwaarden: 20 33, 4.19; 2.54; 2 14; 1.85; 1.70; 1.31 
Percentage verklaarde variantie: 45.1% (bij 3 factoren) 
Correlaties lussen de factoren; .39 (factor 1/2); .49 (factor 1/3); .52 (factor 2/3) 
Oblimin geroteerde factoren factor 1 factor 2 factor 3 
37. kennis van de ontwikkelingspsychologische aspecten .05 -.07 .56 
38. kennis van persoonlijkheidsontwikkeling .20 -.13 .40 
39. kennis van leerstoornissen en aansluitende 
behandelingsslrategieen -.10 .03 .73 
40. kennis van gedragsstoornissen en orthopedagogische 
benaderingen 
41. kennis van de leerpsychologie 
42. kennis van motivatieiheoneen 
43. kennis van de sociale psychologie 
44. kennis van kinderpsychiatrische aspecten 
45. kennis van het maatschappelijk werk 
46. kennis van overige relevante disciplines zoals 
fysiotherapie, logopedie -.10 .09 .52 
47. begrijpen van gegevens uit het dossier/-
toelatingsonderzoek .11 .02 .64 
48. zelf aanvullend onderzoek doen om hel inzicht in de 
beginsituatie van de leerling te verdiepen .13 .09 .56 
49. daarbij gebruik maken van bestaande testen en andere 
instrumenten 05 .18 .52 
50. overleg voeren met andere, (eerder) bij de leerling 
betrokkenen .34 -.03 .44 
51 inzicht hebben in de beginsituatie van de leergroep 
als geheel .45 -.08 .32 
52. kiezen en formuleren van de leer- en opvoedingsdoclcn 
in termen van het schoolwerkplan .45 .10 .05 
53. vertalen van de leer- en opvoedingsdoelen in door 
leerlingen te beheersen vaardigheden .47 .12 .14 
54 leer- en opvoedingsdoclcn vaststellen voor alle 
leerlingen op individueel niveau .38 .23 .20 
55. de omvang en inhoud van de leerslof kiezen op grond 
van haalbaarheid met de individueel gestelde doelen .52 .12 .18 
56 de leerstof analyseren op differentiatiemogelijkheden .61 .06 .09 
-.09 
-.06 
.12 
.11 
-.24 
.04 
.08 
.00 
-.04 
-.06 
.05 
-.03 
.71 
.40 
.51 
.50 
.72 
.61 
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Vervolg tabel 4 - Items micro-taakveld (kolom II Aandacht): resultaten van princi-
pale factoranalyse 
Oblimin geroteerde factoren factor 1 factor 2 factor 3 
57. 
58. 
59. 
60. 
61. 
62. 
63. 
64. 
65. 
66. 
67. 
68. 
69. 
70. 
71. 
72 
73. 
74. 
75. 
76. 
77 
78. 
79. 
80. 
81. 
leerstrategieën kiezen afhankelijk van de individuele 
capaciteiten van de leerlingen 
het aanbod van de leerstof aanpassen aan de (tijdelijke) 
omstandigheden van de leerlingen 
leerstof kiezen die is gericht op algemene sociale en 
praktische vaardigheden 
hanteren van verschillende werkvormen 
op de hoogte zijn van de toepassingsmogelijkheden van de 
verschillende leermiddelen 
zonodig zelf ontwikkelen van nieuwe leermiddelen 
toepassen van leerpsychologische principes 
bevorderen van de zelfwerkzaamheid van leerlingen 
leerlingen stimuleren om eigen keuzen te maken 
"orde kunnen houden" in de klas 
zorgen dat leerlingen op de hoogte zijn van de regels die 
in de klas gelden 
"ongewenst" gedrag adequaat tegemoet kunnen treden 
jezelf bij het lesgeven ook als persoon kunnen laten zien 
gebruik maken van verschillende groeperingsvormen m de klas 
het lesplan afstemmen op de (individuele) hulp en begeleiding, 
die één of meer leerlingen binnen of buiten de groep krijgen 
van bijv. de remedial teacher of de logopedist(e) 
de leer- en opvoedingsdoelcn voor iedere leerling afzonderlijk 
evalueren 
de sociaal-emolionele ontwikkeling en het gedrag van de leer-
lingen regelmatig evalueren op basis van observaties en/of tests 
de leervorderingen regelmatig evalueren door het gebruiken 
van tests 
de vorderingen van leerlingen evalueren d m.v. het maken van 
fouten-analyses 
de (leer)vordenngen vastleggen m b.v. systemen van voortgangs-
registratie 
leerlingen helpen bij het beoordelen van hun eigen prestaties 
het eigen onderwijsaanbod en handelingsplannen evalueren t.b v, 
de verplichte herhahngs- en eindonderzoeken 
deelnemen aan (regelmatig terugkerend) gemeenschappelijk 
schoolonderzoek 
(klasse)resultaten interpreteren vanuit de tekorten in de 
mcthode(n) 
regelmatig reflecteren op het eigen onderwijsgedrag 
.40 
.51 
.47 
.17 
.10 
.16 
.29 
.22 
.61 
.67 
.58 
.62 
.14 
.74 
.75 
73 
.81 
.52 
.64 
.70 
.03 
-.02 
-.05 
.05 
.17 
-.04 
-.04 
-.25 
-.21 
.02 
-04 
.03 
.15 
-.08 
-.02 
-.09 
.16 
-.01 
.02 
-.10 
-.05 
.18 
.08 
-.16 
14 
.32 
27 
.21 
.20 
.36 
.54 
.36 
.37 
.47 
.43 
35 
.29 
.25 
.17 
.27 
II 
.23 
.12 
.18 
.20 
.18 
22 
.21 
11 
.11 
.13 
28 
.18 
02 
04 
Vervolg tabel 4 - Items micro-taakveld (kolom II Aandacht): resultaten van princi-
pale factoranalyse 
Obhmin geroteerde factoren 
82. tekorten in het eigen functioneren signaleren en opheffen 
83. zelfstandig ontwikkelen van individuele handelingsplannen 
of plannen voor groepjes leerlingen 
84. werken met individuele handelingsplannen en/of groeps-
plannen 
85. handelingsplannen schriftelijk vastleggen 
86. handelingsplannen systematisch evalueren 
87. handelingsplannen indien nodig bijstellen 
88. zelf klasseplannen ontwikkelen 
89. inzicht hebben in de onderlinge relaties tussen leerlingen 
in de klas(sen) 
90. inzicht hebben in de problemen waar leerlingen mee te maken 
kunnen krijgen 
91 onderwijs aanpassen aan de behoeften van allochtone leerlingen .46 
92. op de hoogte zijn van procedures rond toelatings-, herhalings-
en eindonderzoek 
93. beschikken over enige basiskennis met betrekking tol toets-
ontwikkeling 
94. een gerichte vraagstelling voor de psycholoog/orthopedagoog 
kunnen formuleren 
95. adviseren inzake toelating van leerlingen 
96 adviseren inzake (terugplaatsing van leerlingen in het 
regulier onderwijs .31 
ïctor 1 
53 
01 
-.01 
- 0 4 
.02 
03 
.47 
factor 2 
.19 
.83 
.87 
.92 
.90 
.88 
.35 
factor 3 
-.04 
.04 
.03 
-.02 
-.02 
.01 
00 
52 .07 .12 
.28 
.16 
.12 
.19 
.21 
.25 
.12 
.25 
.20 
22 
.22 
.28 
.01 
.40 
35 
.45 
41 
.15 .36 
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Tabel 5 - Items meso-taakveld (kolom II: Aandacht): resultaten van principale fac-
toranalyse 
Grootte van de eigenwaarden: 
Percentage verklaarde variantie: 
Correlaties tussen de factoren: 
10.26; 1.50; 1.26; 1.00; .91 
56.6% (bij 3 factoren) 
.62 (factor 1/2); .61 (factor 1/3); .62 (factor 2/3) 
Oblimin geroteerde factoren factor 1 factor 2 factor 3 
97. meewerken aan de ontwikkeling van delen van het 
schoolwerkplan 
98. kennis hebben van algemene didactische modellen 
(bijv. differentiatiemodellen) 
99. inzicht hebben in de functie en taken van de niet-
onderwijsgevende teamleden 
100. deelnemen aan ïntervisie-gesprekken 
101. deelnemen aan interne begeleidingsbijeenkomsten 
102. geven van interne begeleiding 
103. inzicht hebben in de relaties tussen ouders en een 
gehandicapt kind 
104. contacten en informatie-uitwisseling bevorderen tussen 
ouders en school 
105. ouders betrekken bij de vormgeving van het onderwijs 
106. ouders betrekken bij de behandeling van hun kinderen 
107. regelmatig op huisbezoek gaan bij de leerlingen 
108. ouder- of rapporlavonden organiseren 
109 gebruik maken van de diensten van ondersteunings-
instelhngen 
110. gebruik maken van diensten van instellingen voor 
sociaal-pedagogische of geestelijke gezondheidszorg 
111. contacten onderhouden met teams van andere scholen 
voor speciaal onderwijs 
112. op de hoogte blijven van ontwikkelingen in het reguliere 
onderwijs 
113. ambulante begeleiding geven 
114. contacten onderhouden met het regulier onderwijs 
115. een bijdrage leveren aan het verandenngs- of 
activiteitenplan 
116. de schoolorganisatie kennen en weten welke verschillende 
nineties en taken daarin worden vervuld 
117. op de hoogte blijven van nieuwe ontwikkelingen in het 
onderwijs( beleid) 
118. de vakliteratuur lezen 
119. bereid zijn om cursussen te volgen voor specifieke functies 
.40 
.43 
.03 
.04 
-.02 
.09 
.10 
-.13 
.18 
.10 
.05 
-.02 
.20 
.11 
.57 
72 
86 
.79 
-.10 .64 .18 
00 
25 
.04 
07 
.12 
.24 
.10 
16 
62 
.37 
.44 
.49 
.53 
.67 
.70 
.51 
.82 
.46 
.70 
82 
.67 
.46 
.55 
.43 
.05 
.13 
.10 
.17 
.14 
.15 
05 
.08 
-02 
01 
.09 
-.02 
-.03 
.04 
09 
.20 
-00 
28 
.27 
.15 
10 
-.08 
-.13 
.12 
Tabel 6 - Items macro-taakveld (kolom II Aandacht): resultaten van principale fac-
toranalyse 
Grootte van de eigenwaarden. 2.99; .88; .74 
Percentage verklaarde variantie: 64 5% (bij 2 factoren) 
Correlaties tussen de factoren: 66 
Oblimin geroteerde factoren factor 1 factor 2 
120. inzicht hebben in de voortdurend veranderende waarden 
en normen binnen de maatschappij en de invloed hiervan 
op het gezin 
121. inzicht hebben in de bijzondere plaats van de leerlingen 
in de samenleving 
122. inzicht hebben in de toekomst-/beroepsmogehjkheden van 
de leerlingen 
123 het Nederlandse onderwijssysteem kennen 
124 op de hoogte zijn van wetten en regelingen die gelden voor 
scholen voor (v)so 
125. actief zijn in lerarenorganisaties en/of-vakbonden 
.30 
- 12 
.23 
56 
.63 
.50 
.45 
1.03 
55 
04 
.06 
-.04 
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Tabel 7 - Items micro-taakveld (kolom III Bekwaamheid): resultaten van principale 
factoranalyse 
Grootte van de eigenwaarden: 
Percentage verklaarde vartantie: 
Correlaties lussen de factoren: 
17.10; 2.86; 2.76; 2.14; 1.82; 1.60; 1.46 
37.9% (bij 3 factoren) 
55 (factor 1/2); .55 (factor 1/3); .51 (factor 2/3) 
Oblimin geroteerde factoren factor 1 factor 2 factor 3 
37. 
38. 
39. 
40. 
41. 
42. 
43 
44. 
45. 
46. 
47. 
48. 
49. 
50. 
52. 
53. 
54. 
55. 
56. 
kennis van de ontwikkelingspsychologische aspecten 
kennis van persoonlijkheidsontwikkeling 
kennis van leerstoornissen en aansluitende 
behandehngsstrategieen 
kennis van gedragsstoornissen en orthopedagogische 
benaderingen 
kennis van de leerpsychologie 
kennis van motivatietheoneen 
kennis van de sociale psychologie 
kennis van kinderpsychiatrische aspecten 
kennis van het maatschappelijk werk 
kennis van overige relevante disciplines zoals 
fysiotherapie, logopedie 
begrijpen van gegevens uit het dossier/ 
toelatingsonderzoek 
zelf aanvullend onderzoek doen om het inzicht in de 
beginsituatie van de leerling te verdiepen 
daarbij gebruik maken van bestaande testen en andere 
instrumenten 
overleg voeren met andere, (eerder) bij de leerling 
betrokkenen 
inzicht hebben in de beginsituatie van de leergroep 
als geheel 
kiezen en formuleren van de leer- en opvoedingsdoelen 
in termen van het schoolwerkplan 
vertalen van de leer- en opvoedingsdoelen in door 
leerlingen te beheersen vaardigheden 
leer- en opvoedingsdoelen vaststellen voor alle 
leerlingen op individueel niveau 
de omvang en inhoud van de leerstof kiezen op grond 
van haalbaarheid met de individueel gestelde doelen 
de leerstof analyseren op differentiatiemogelijkheden 
-.06 
-.08 
.10 
.08 
.09 
.03 
53 
.48 
.55 
.02 
-.01 
-.05 
-.05 
-.05 
.02 
.01 
.08 
.11 
.18 
.07 
.11 
.15 
.11 
.22 
14 
.12 
.04 
-.06 
-.01 
.03 
-.14 
-.02 
-.05 
.15 
.00 
-.04 
.26 
28 
.21 
28 
20 
.33 
.38 
.61 
.65 
.64 
.62 
.67 
.50 
.49 
43 
.53 
.46 
22 
.29 
.33 
35 
.31 
.24 
.24 
Vervolg tabel 7 - Items micro-taakveld (kolom III Bekwaamheid): resultaten van 
principale factoranalyse 
Oblimin geroteerde factoren factor 1 factor 2 factor 3 
57. leerstrategieën kiezen afhankelijk van de individuele 
capaciteiten van de leerlingen .14 .36 .26 
58. het aanbod van de leerstof aanpassen aan de (tijdelijke) 
omstandigheden van de leerlingen .10 .46 .14 
59. leerstof kiezen die is gencht op algemene sociale en 
praktische vaardigheden 
60. hanteren van verschillende werkvormen 
61. op de hoogte zijn van de toepassingsmogelijkheden van de 
verschillende leermiddelen 
62. zonodig zelf ontwikkelen van nieuwe leermiddelen 
63. toepassen van leerpsychologische principes 
64. bevorderen van de zelfwerkzaamheid van leerlingen 
65. leerlingen stimuleren om eigen keuzen te maken 
66. "orde kunnen houden" in de klas 
67. zorgen dat leerlingen op de hoogte zijn van de regels die 
in de klas gelden 
68. "ongewenst" gedrag adequaat tegemoet kunnen treden 
69. jezelf bij het lesgeven ook als persoon kunnen laten zien 
70. gebruik maken van verschillende groepenngsvormen in de klas 
71. het lesplan afstemmen op de (individuele) hulp en begeleiding, 
die één of meer leerlingen binnen of buiten de groep krijgen .29 .31 -.03 
van bijv. de remedial teacher of de logopedist(e) 
72. de leer- en opvoedingsdoelen voor iedere leerling afzonderlijk 
evalueren 
73. de sociaal-cmotionele ontwikkeling en het gedrag van de leer-
lingen regelmatig evalueren op basis van observaties en/of tests 
74. de leervorderingen regelmatig evalueren door het gebruiken 
van tests 
75. de vorderingen van leerlingen evalueren d.m.v. het maken van 
fouten-analyses 
76. de (leer)vordenngen vastleggen m.b.v. systemen van voortgangs-
registratie 
77. leerlingen helpen bij het beoordelen van hun eigen prestaties 
78. het eigen onderwijsaanbod en handelingsplannen evalueren t.b.v. 
de verplichte herhalings- en eindonderzoeken 
79. deelnemen aan (regelmatig terugkerend) gemeenschappelijk 
schoolonderzoek 
80. (klasse)resultaten interpreteren vanuit de tekorten in de 
methode(n) 
81. regelmatig reflecteren op het eigen onderwijsgedrag 
-.08 
.06 
.16 
.14 
.28 
-.09 
-.12 
-.01 
-.04 
.03 
-.11 
.13 
.53 
.53 
.38 
.37 
.13 
.76 
.71 
.68 
.74 
.62 
.70 
.42 
.17 
.01 
.01 
.05 
.21 
-.03 
.03 
-.13 
-.11 
-.04 
-.01 
.04 
.48 
.43 
.49 
.53 
.48 
.27 
.44 
.41 
.40 
.26 
.19 
.17 
.00 
-.07 
.01 
.25 
.13 
-.02 
.06 
.29 
.03 
.08 
.02 
.10 
.10 
.13 
.12 
.07 
.09 
.15 
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Vervolg tabel 7 - Items micro-taakveld (kolom III Bekwaamheid): resultaten van 
principale factoranalyse 
Oblimin geroteerde facloren factor 1 factor 2 factor 3 
82. tekorten in het eigen functioneren signaleren en opheffen .26 .37 .06 
83. zelfstandig ontwikkelen van individuele handelingsplannen 
of plannen voor groepjes leerlingen (groepsplannen) .71 .04 .01 
84. werken met individuele handelingsplannen en/of groeps-
plannen 
85. handelingsplannen schriftelijk vastleggen 
86. handelingsplannen systematisch evalueren 
87. handelingsplannen indien nodig bijstellen 
88. zelf klasseplannen ontwikkelen 
89. inzicht hebben in de onderlinge relaties tussen leerlingen 
in de klas(sen) .13 .44 .07 
90. inzicht hebben in de problemen waar leerlingen mee te maken 
kunnen krijgen .14 .38 .11 
91. onderwijs aanpassen aan de behoeften van allochtone leerlingen .24 .24 .03 
92. op de hoogte zijn van procedures rond toclatings-, herhalings-, 
en eindonderzoek .28 .11 .19 
93. beschikken over enige basiskennis met betrekking lot toets-
ontwikkeling 31 .02 .27 
94. een gerichte vraagstelling voor de psycholoog/orthopedagoog 
kunnen formuleren .23 .23 .22 
95. adviseren inzake toelating van leerlingen .20 .09 .25 
96. adviseren inzake (terag)plaatsing van leerlingen in het 
regulier onderwijs .22 .24 .10 
.83 
.89 
.88 
.84 
.31 
.02 
-.10 
-.07 
-.01 
.25 
-.11 
-.11 
-.08 
-.07 
.11 
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Tabel 8 - Items meso-taakveld (kolom 111 Bekwaamheid): resultaten van principale 
factoranalyse 
Grootte van de eigenwaarden: 
Percentage verklaarde vanarme: 
Correlaties tussen de factoren: 
7.49; 1.83; 1.43; 1.26; 1.06, .99 
46 7% (bij 3 factoren) 
.53 (factor 1/2); .58 (factor 1/3); .46 (factor 2/3) 
Oblimin geroteerde factoren factor 1 factor 2 factor 3 
97. meewerken aan de ontwikkeling van delen van het 
schoolwerkplan 
98. kennis hebben van algemene didactische modellen 
99. inzicht hebben in de functie en taken van de niet-
onderwijsgevende teamleden 
100. deelnemen aan intervisie-gesprekken 
101 deelnemen aan interne begeleidingsbijeenkomsten 
102 geven van interne begeleiding 
103. inzicht hebben in de relaties tussen ouders en een 
gehandicapt kind 
104. contacten en informatie-uitwisseling bevorderen tussen 
ouders en school 
105. ouders betrekken bij de vormgeving van het onderwijs 
106. ouders betrekken bij de behandeling van hun kinderen 
107. regelmatig op huisbezoek gaan bij de leerlingen 
108. ouder- of rapportavonden organiseren 
109. gebruik maken van de diensten van ondersteunings-
ïnstellingen 
110. gebruik maken van diensten van instellingen voor 
sociaal-pedagogische of geestelijke gezondheidszorg 
111. contacten onderhouden met teams van andere scholen 
voor speciaal onderwijs 
112. op de hoogte blijven van ontwikkelingen in het reguliere 
onderwijs 
113. ambulante begeleiding geven 
114. contacten onderhouden met het regulier onderwijs 
115. een bijdrage leveren aan het verandenngs- of 
activiteitenplan 
116. de schoolorganisatie kennen en weten welke verschillende 
functies en taken daarin worden vervuld 
117. op de hoogte blijven van nieuwe ontwikkelingen in het 
onderwijs(beleid) 
118. de vakliteratuur lezen 
119. bereid zijn om cursussen te volgen voor specifieke functies 
.21 
.30 
.01 
.01 
.06 
.16 
.24 
-.04 
.19 
.05 
-.01 
-.06 
.20 
.29 
.44 
.72 
.79 
.64 
.03 .47 .20 
.03 
06 
.01 
.04 
.01 
.24 
.24 
.49 
.70 
.53 
.66 
.38 
.27 
.62 
.58 
.54 
.72 
.48 
.60 
.73 
.72 
42 
.38 
.12 
-.01 
-.04 
-07 
.14 
.23 
.05 
06 
.01 
.05 
.11 
.16 
-.09 
-.09 
.02 
-00 
-.01 
-.08 
.08 
-.01 
.19 
.22 
.03 
-02 
04 
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Tabel 9 - Items macro-taakveld (kolom III Bekwaamheid): resultaten van principale 
factoranalyse 
Grootte van de eigenwaarden: 2.87; .98; 68 
Percentage verklaarde variantie: 64.1 % (bij 2 factoren) 
Correlaties tussen de factoren: .60 
Oblimin geroteerde factoren factor 1 factor 2 
120. inzicht hebben in de voortdurend veranderende waarden en 
normen binnen de maatschappij en de invloed hiervan op 
het gezin 
121. inzicht hebben in de bijzondere plaats van de leerlingen in de 
samenleving 
122. inzicht hebben in de ioekomst-/beroepsmogelijkheden van de 
leerlingen 
123. hei Nederlandse onderwijssysteem kennen 
124. op de hoogte zijn van wetten en regelingen die gelden voor 
scholen voor (v)so 
125. actief zijn in lerarenorganisaties en/of-vakbonden 
.54 
.97 
66 
.32 
.00 
-.01 
.09 
-.14 
.08 
.34 
80 
.48 
Tabel 10-24 taakgebieden (kolom I Belang): resultaten van principale factor-
analyse 
Grootte van de eigenwaarden: 9.10; 1.44; 1.10; 1.01; .95 
Percentage verklaarde vananiie: 43.9% (bij 2 factoren) 
Correlaties tussen de factoren: .68 
factor 1 factor 2 
.61 
.56 
.67 
.52 
.82 
.69 
.37 
.54 
.73 
.40 
.57 
.67 
.46 
.32 
.34 
.49 
.29 
.27 
.19 
.17 
01 
.28 
01 
-.08 
-.07 
.07 
-.00 
.07 
.21 
-02 
.06 
.06 
.03 
.09 
.03 
.05 
.35 
.39 
37 
.22 
.16 
47 
.43 
.57 
.72 
.41 
.65 
.49 
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Oblimin geroteerde factoren 
1 specifieke kennisgebieden 
2 algemene kennisgebieden 
3 vaststellen van de beginsituatie 
4 vaststellen van doelstellingen 
5 bepalen en vormgeven van de leerstof 
6 methodiek 
7 ontwikkeling van nieuwe leermiddelen 
8 klasse-organisatie 
9 registratie en evaluatie 
10 resultaten interpreteren vanuit de tekorten in de methode 
11 handelingsplannen 
12 leerlingbegeleiding 
13 rol bij toelating en verwijzing 
14 swp-ontwikkeling 
15 teamsamenwerking 
16 contacten met ouders 
17 ouders betrekken bij de vormgeving van het onderwijs 
18 externe contacten 
19 samenwerking met het regulier onderwijs 
20 schoolorganisatorische taken 
21 professionalisering 
22 maatschappelijke oriëntatie 
23 inzicht in het onderwijsbestel 
24 actief zijn in belangenorganisaties 
Tabel И - 24 taakgebieden (kolom Π Aandacht): resultaten van principale factor­
analyse 
Grootte van de eigenwaarden: 11.11; 1.62; 1.34; .91 
Percentage verklaarde variantie· 53.0% (bij 2 factoren) 
Correlaties tussen de factoren: .62 
Oblimin geroteerde factoren 
1 specifieke kennisgebieden 
2 algemene kennisgebieden 
3 vaststellen van de beginsituatie 
4 vaststellen van doelstellingen 
5 bepalen en vormgeven van de leerstof 
6 methodiek 
7 ontwikkeling van nieuwe leermiddelen 
8 klasse-organisatie 
9 registratie en evaluatie 
10 resultaten interpreteren vanuit de tekorten in de methode 
11 handelingsplannen 
12 leerlingbegeleiding 
13 rol bij toelating en verwijzing 
14 swp-ontwikkehng 
15 teamsamenwerking 
16 contacten met ouders 
17 ouders betrekken bij de vormgeving van het onderwijs 
18 externe contacten 
19 samenwerking met het regulier onderwijs 
20 schoolorganisatorische taken 
21 professionalisering 
22 maatschappelijke oriëntatie 
23 inzicht m hel onderwijsbestel 
24 actief zijn in belangenorganisaties 
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factor I 
-.08 
-.03 
11 
.22 
.30 
.50 
.35 
.40 
.31 
.36 
-.02 
.40 
.33 
.46 
.56 
.64 
.67 
.64 
.65 
.71 
.72 
.70 
.57 
.58 
factor 2 
.74 
.68 
.72 
.50 
.56 
.29 
.20 
.32 
.59 
.26 
.66 
.46 
.54 
.22 
.27 
.20 
-.03 
.13 
.12 
.07 
.01 
.08 
-.01 
-.20 
Tabel 12 - 24 taakgebieden (kolom III Bekwaamheid): resultaten van principale fac-
toranalyse 
Grootte van de eigenwaarden: 9.48; 1.62; 1.15; 1.01; 94 
Percentage verklaarde variantie: 46.2% (bij 2 factoren) 
Correlaties tussen de factoren: .64 
factor 1 factor 2 
.60 
.57 
.74 
.76 
.85 
.69 
.42 
.58 
.75 
.43 
.61 
.61 
.41 
.35 
.32 
.45 
.25 
.21 
.15 
.14 
.14 
.19 
-.04 
-.13 
.01 
.04 
-.08 
-.08 
-.14 
.02 
.08 
.04 
.07 
.04 
.05 
.12 
38 
.34 
.39 
29 
.28 
.47 
49 
.58 
.61 
.55 
.71 
.52 
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Oblimin geroteerde factoren 
1 specifieke kennisgebieden 
2 algemene kennisgebieden 
3 vaststellen van de beginsituatie 
4 vaststellen van doelstellingen 
5 bepalen en vormgeven van de leerslof 
6 methodiek 
7 ontwikkeling van nieuwe leermiddelen 
8 klasse-organisatie 
9 registratie en evaluatie 
10 resultaten interpreteren vanuit de tekorten in de methode 
11 handelingsplannen 
12 leerlingbegeleiding 
13 rol bij toelating en verwijzing 
14 swp-ontwikkeling 
15 teamsamenwerking 
16 contacten met ouders 
17 ouders betrekken bij de vormgeving van het onderwijs 
18 extcme contacten 
19 samenwerking met het regulier onderwijs 
20 schoolorganisatorische taken 
21 professionalisering 
22 maatschappelijke oriëntatie 
23 ïn/icht in het onderwijsbestel 
24 actief zijn m belangenorganisaties 
Bijlage С 
Tabel 1 - Mate waarin de leraren SO de in de items genoemde taken belangrijk vin­
den voor een goede uitoefening van hun beroep (gemiddelden, standaarddeviaties en 
aantal respondenten) 
Toelichting: 
1 » geheel onbelangrijk 
2 - niet zo belangrijk 
3 = belangrijk 
4 - heel belangrijk 
MICRO-TAAKVELD 
gem. sd N 
I Kennisgebieden 
37. kennis van de ontwikkelingspsychologische aspecten 
(zoals taalontwikkeling, psychomotorische ontwikkeling, waarneming, 
ontwikkeling van het denken, sociaal-emotionele ontwikkeling) 3.7 .52 1000 
38. kennis van persoonlijkhcidsonlwikkeling (bv. puberteits-
en adolescentenproblemaliek) 
39. kennis van leerstoornissen en aansluitende behandelingsstrategieen 
40. kennis van gedragsafwijkingcn/-stoomissen en orthopedago­
gische benaderingen 
41 kennis van de leerpsychologie 
42. kennis van motivatietheorieen 
43. kennis van de sociale psychologie 
44 kennis van kinderpsychiainscne aspecten 
45. kennis van het maatschappelijk werk 
46 kennis van overige relevante disciplines zoals fysiotherapie, logopedie 
34 
3.7 
3.8 
3.1 
3.2 
3.1 
29 
2.9 
2.8 
.70 
.51 
.46 
69 
.71 
.71 
.81 
.76 
.76 
990 
999 
995 
995 
987 
983 
991 
988 
993 
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gem. sd N 
II Vaststellen van de beginsituatie van de leerlingen 
47. begrijpen van gegevens uil hel dossier/toelatingsonderzoek 
48. zelf aanvullend onderzoek doen om het mzichi in de beginsituatie van de 
leerling te verdiepen 
49. daarbij gebruik maken van bestaande testen en andere instrumenten 
50. overleg voeren met andere, (eerder) bij de leerling betrokkenen 
(bijv. van de vorige school van het kind) 
51. inzicht hebben in de beginsituatie van de leergroep als geheel 
III Vaststellen van doelstellingen 
52. kiezen en formuleren van de leer- en opvoedingsdoelen in termen van 
het schoolwerkplan 
53. vertalen van de leer- en opvoedingsdoelen in door leerlingen te 
beheersen vaardigheden 
54. leer- en opvoedingsdoelen vaststellen voor alle leerlingen op individueel 
niveau 
IV Bepalen en vormgeven van de leerstof 
55 de omvang en inhoud van de leerstof kiezen op grond van haalbaarheid 
met de individueel gestelde doelen 3 6 56 993 
56 de leerstof analyseren op differentiatiemogelijkheden 3.5 .62 990 
57. leerstrategieën kiezen afhankelijk van de individuele capaciteiten 
van de leerlingen 3 6 .59 990 
58. hel aanbod van de leerstof aanpassen aan de (tijdelijke) omstandigheden 
van de leerlingen (bv ontwikkelingsfase, leertempo, spanningsboog, 
interesse en thuissituatie van de leerling) 3 7 49 995 
59. leerstof kiezen die is gericht op algemene sociale en praktische vaardigheden 3.5 62 991 
3 7 .47 998 
3.5 .69 995 
3.3 76 920 
3 5 .67 992 
3.5 66 972 
3.1 .75 991 
3.5 63 991 
3.5 68 988 
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gem. sd N 
V Methodiek 
60. hanteren van verschillende werkvormen (kunnen omgaan met de 
beschikbare lijd per werkvorm, aanpassen van de klasseopstelling etc) 3 5 .64 997 
61. op de hoogte zijn van de toepassingsmogelijkheden van de verschillende 
leermiddelen (o.a. lecsplank, audiovisuele hulpmiddelen) 3 5 .61 995 
62 zonodig zelf ontwikkelen van nieuwe leermiddelen 3 2 .83 927 
63. toepassen van leerpsychologische principes 2.9 .86 784 
64. bevorderen van de zelfwerkzaamheid van leerlingen 3.7 .49 997 
65. leerlingen stimuleren om eigen keuzen te maken 3.6 .61 995 
66. "orde kunnen houden" in de klas 3 6 65 990 
67. zorgen dat leerlingen op de hoogte zijn van de regels die in de klas gelden 3 7 .52 996 
68. "ongewenst" gedrag adequaat tegemoet kunnen treden 3 8 .42 994 
69 jezelf bij het lesgeven ook als persoon kunnen laten zien 3 8 .48 998 
VI Organisatie 
70. gebruik maken van verschillende groeperingsvormen in de klas 3.1 .85 919 
71. het lesplan afstemmen op de (individuele) hulp en begeleiding, die één 
of meer leerlingen binnen of builen de groep krijgen van bv. de 
remedial teacher of de logopedist(e) 3.3 75 982 
275 
gem. sd N 
VII Registratie en evaluatie 
72. de leer- en opvocdingsdoelen voor iedere leerling afzonderlijk 
evalueren 3.4 .64 994 
73. de sociaal-emotionelc ontwikkeling en het gedrag van de leerlingen 
regelmatig evalueren op basis van observaties en/of tests 3 3 68 989 
74. de leervorderingen regelmatig evalueren door het gebruiken van tests 3.2 .77 982 
75. de vorderingen van leerlingen evalueren d.m.v het maken van 
fouten-analyses 3.0 .87 964 
76. de (leer)vordenngen vastleggen m.b v. systemen van voortgangsregisiratie 3 2 79 967 
77. leerlingen helpen bij het beoordelen van hun eigen prestaties 3 2 73 981 
78. hel eigen onderwijsaanbod en handelingsplannen evalueren t.b v. de 
verplichte herhahngs- en eindonderzoeken 3 2 76 973 
79. deelnemen aan (regelmatig terugkerend) gemeenschappelijk 
schoolonderzoek 
80. (klasse)resuliaten interpreteren vanuit de tekorten in de methode(n) 
81. regelmatig reflecteren op het eigen onderwijsgedrag 
82. tekorten in het eigen functioneren signaleren en opheffen 
VIII Handelingsplannen 
83 zelfstandig ontwikkelen van individuele handelingsplannen of plannen 
voor groepjes leerlingen (groepsplannen) 3.5 .66 985 
84. werken met individuele handelingsplannen en/of groepsplannen 3.5 .64 985 
85. handelingsplannen schriftelijk vastleggen 3.3 73 985 
86. handelingsplannen systematisch evalueren 3.4 71 982 
87. handelingsplannen indien nodig bijstellen 3 5 .60 980 
2.7 
2.8 
3 6 
3.7 
.98 
.91 
57 
.53 
916 
923 
993 
992 
276 
gem. sd N 
IX Begeleiding in het speciaal onderwijs/leerlingenzorg 
88. zelf klasseplannen ontwikkelen 
89. inzicht hebben in de onderlinge relaties tussen leerlingen in de klas(sen) 
90. inzicht hebben in de problemen waar leerlingen mee te maken kunnen 
krijgen (bv. psychische of sociaal-maatschappelijke problemen) 
91. onderwijs aanpassen aan de behoeften van allochtone leerlingen 
X Toelatings-, herhalings- en eindonderzoek 
92. op de hoogte zijn van procedures rond toelatings-, herhalings-, 
en eindonderzoek 
93. beschikken over enige basiskennis met belrekking lot toetsontwikkeling 
94. een gerichte vraagstelling voor de psycholoog/orthopedagoog kunnen 
formuleren 
95. adviseren inzake toelating van leerlingen 
96. adviseren inzake (tcrug)plaatsing van leerlingen in het regulier onderwijs 
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3.2 .75 949 
3.6 .54 990 
3.6 .55 993 
3.1 .80 778 
3.3 .73 987 
3.0 .78 985 
3.5 .61 990 
3.1 .84 965 
3.4 .74 926 
MESO-TAAKVELD 
gem. sd Ν 
XI Schoolwerkplanontwikkeling 
97. meewerken aan de ontwikkeling van delen van het schoolwerkplan 
98. kennis hebben van algemene didactische modellen 
(bv. differentiatiemodellen) 
3.4 .70 992 
2.9 .78 851 
XII Teamsamenwerking 
99. inzicht hebben in de functie en taken van de niet-onderwijsgevende 
teamleden 
100. deelnemen aan intervisie-gesprekken 
101. deelnemen aan interne begeleidingsbijeenkomsten 
102. geven van interne begeleiding 
3.2 
3.0 
32 
30 
.70 
.77 
.75 
.81 
989 
898 
955 
938 
XIII Contacten met ouders 
103. inzicht hebben in de wijze waarop de relaties tussen ouders en een 
in zijn ontwikkeling belemmerd (gehandicapt) kind zich kunnen 
ontwikkelen binnen een gezin 
104. contacten en informatie-uitwisseling bevorderen tussen ouders en school 
105. ouders betrekken bij de vormgeving van het onderwijs 
106. ouders betrekken bij de behandeling van hun kinderen 
107. regelmatig op huisbezoek gaan bij de leerlingen 
108. ouder- of rapportavonden organiseren 
3.7 
3.6 
27 
3.4 
3.4 
3.4 
52 
.55 
87 
.72 
.77 
.70 
989 
986 
973 
928 
964 
971 
XIV Contacten met instellingen 
109. gebruik maken van de diensten van ondersteumngsinstellingen 3.2 .75 946 
110. gebruik maken van diensten van instellingen voor sociaal pedagogische 
of geestelijke gezondheidszorg 3.1 .76 949 
111. contacten onderhouden met teams van andere scholen voor speciaal 
onderwijs 3.0 78 977 
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gem sd N 
XV Samenwerking tussen hel speciaal en regulier onderwijs 
112. op de hoogte blijven van ontwikkelingen in het reguliere onderwijs 3 2 .73 981 
113. ambulante begeleiding geven 3.1 .87 929 
114. contacten onderhouden met hel regulier onderwijs 3.1 .83 924 
XVI Schoolorganisatorische taken 
115. een bijdrage leveren aan het verdndenngs-of activiteitenplan 3 2 .65 981 
116 de schoolorganisatie kennen en welen welke verschillende functies 
en taken daarin worden vervuld 3 4 65 987 
XVII Ontwikkelen van deskundigheid 
117 op de hoogte blijven van nieuwe ontwikkelingen in het ondcrwijs(beleid) 3 4 .59 984 
118. de vakliteratuur lezen 3 2 67 918 
119. bereid zijn om cursussen te volgen voor specifieke functies 
(bv schoolleider, ambulant begeleider, leerlingbegeleider) 3 1 82 986 
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MACRO-TAAKVELD 
gem. sd Ν 
XVIII Maatschappelijke oriëntatie 
120. inzicht hebben in de voortdurend veranderende waarden en normen 
binnen de maatschappij en de invloed hiervan op het gezin 3.3 .64 991 
121. inzicht hebben in de bijzondere plaats van de leerlingen in de samenleving 3 5 .63 992 
122. inzicht hebben in de toekomst-/beroepsmogelijkhedcn van de leerlingen 3.6 .58 991 
XIX Inzicht in het onderwijsbestel en de functie van het onderwijs 
in de maatschappij 
123. het Nederlandse onderwijssysteem kennen 3.1 .72 988 
124. op de hoogte zijn van wetten en regelingen die gelden voor 
scholen voor (v)so 3.0 .78 988 
125. actief zijn in lerarenorganisaties en/of-vakbonden 2.2 88 981 
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Bijlage С 
Tabel 2 - De mate waarin de leraren SO de eigen beroepsgroep in staat acht de ge­
noemde taken te vervullen (gemiddelden, standaarddeviaties en aantallen respon­
denten) 
Toelichting: 
1 - ruim onvoldoende 
2 = minimaal 
3 - voldoende 
4 - ruim voldoende 
MICRO-TAAKVELD 
gem. sd N 
I Kennisgebieden 
37. kennis van de ontwikkelingspsychologische aspecten 
(zoals taalontwikkeling, psychomotorische ontwikkeling, waarneming, 
ontwikkeling van het denken, sociaal-emotionclc ontwikkeling) 2.8 .64 959 
38. kennis van persoonlijkheidsonlwikkeling (bv puberteils-
en adolescentenproblcmatick) 2.7 .68 950 
39 kennis van leerstoornissen en aansluitende bchandehngs-
stratcgicen 2.7 .71 958 
40. kennis van gedragsafwijkingcn/-stoornissen en orthopedagogische 
benaderingen 
41. kennis van de leerpsychologie 
42. kennis van motivatictheorieen 
43. kennis van de sociale psychologie 
44. kennis van kinderpsychiatrische aspecten 
45. kennis van het maatschappelijk werk 
46. kennis van overige relevante disciplines zoals fysiotherapie, logopedie 
28 
2.5 
24 
25 
2.1 
2.4 
23 
.71 
.67 
.73 
.71 
.75 
.75 
.79 
957 
949 
939 
944 
948 
946 
955 
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gem. sd N 
II Vaststellen van de beginsituatie van de leerlingen 
47 begrijpen van gegevens uit het dossier/toelalingsonderzoek 3.0 69 965 
48 zelf aanvullend onderzoek doen om het inzicht in de beginsituatie van de 
leerling ie verdiepen 2 7 .79 959 
49. daarbij gebruik maken van bestaande testen en andere instrumenten 2.6 .80 891 
50. overleg voeren met andere, (eerder) bij de leerling betrokkenen 
(bijv. van de vorige school van hel kind) 2 9 78 958 
51. inzicht hebben in de beginsituatie van de leergroep als geheel 3 0 68 936 
III Vaststellen van doelstellingen 
52. kiezen en formuleren van de leer- en opvocdingsdoelcn in termen 
van het schoolwerkplan 2 7 69 955 
53. vertalen van de leer- en opvoedingsdoelen in door leerlingen te 
beheersen vaardigheden 2 8 70 957 
54. leer- en opvoedingsdoelen vaststellen voor alle leerlingen op 
individueel niveau 2 8 74 959 
IV Bepalen en vormgeven van de leerstof 
55 de omvang en inhoud van de leerstof kiezen op grond van haalbaarheid 
met de individueel gestelde doelen 2 9 68 953 
56. de leerstof analyseren op differentiatiemogelijkheden 2 8 73 956 
57 leerstrategieën kiezen afhankelijk van de individuele capaciteiten 
van de leerlingen 2 8 73 956 
58 het aanbod van de leerstof aanpassen aan de (tijdelijke) omstandigheden 
van de leerlingen (bv ontwikkelingsfase, leertempo, spanningsboog, 
interesse en thuissituatie van de leerling) 3 I 68 958 
59. leerstof kiezen die is gericht op algemene sociale en praktische vaardigheden 3 0 69 962 
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gem. sd N 
V Methodiek 
60. hanteren van verschillende werkvormen (kunnen omgaan met de 
beschikbare tijd per werkvorm, aanpassen van de klasseopstelling etc) 3.0 .67 955 
61. op de hoogte zijn van de toepassingsmogelijkheden van de verschillende 
leermiddelen (o.a. leesplank, audiovisuele hulpmiddelen) 
62. ' zonodig zelf ontwikkelen van nieuwe leermiddelen 
63. toepassen van leerpsychologische principes 
64 bevorderen van de zelfwerkzaamheid van leerlingen 
65. leerlingen stimuleren om eigen keuzen te maken 
66. "orde kunnen houden" in de klas 
67. zorgen dat leerlingen op de hoogte zijn van de regels die in de klas gelden 3.4 .62 
68. "ongewenst" gedrag adequaat tegemoet kunnen treden 
69. jezelf bij het lesgeven ook als persoon kunnen laten zien 
VI Organisatie 
70. gebruik maken van verschillende groepenngsvormen in de klas 2 9 .72 885 
71. het lesplan afstemmen op de (individuele) hulp en begeleiding, die één 
of meer leerlingen binnen of buiten de groep krijgen van bv de 
remedial teacher of de logopedist(e) 2 8 76 944 
3.0 
27 
2.4 
3 1 
3.0 
3.3 
 
32 
32 
.70 
.84 
.77 
.70 
.71 
63 
6  
.64 
.68 
953 
895 
759 
962 
954 
960 
955 
955 
963 
283 
gem. sd N 
VII Registratie en evaluatie 
72. de leer- en opvoedingsdoelen voor iedere leerling afzonderlijk 
evalueren 2.9 .72 958 
73. de sociaal-emouonele ontwikkeling en het gedrag van de leerlingen 
regelmatig evalueren op basis van observaties en/of tests 2.7 .78 956 
74. de leervorderingen regelmatig evalueren door het gebruiken van tests 2.9 .77 953 
75. de vorderingen van leerlingen evalueren d.m.v. het maken van 
fouten-analyses 2.6 .82 928 
76. de (leer)vordenngen vastleggen m.b.v. systemen van voortgangsregistratie 2.7 .83 931 
77. leerlingen helpen bij het beoordelen van hun eigen prestalies 2 7 .73 942 
78. het eigen onderwijsaanbod en handelingsplannen evalueren t.b.v. de 
verplichte herhalings- en eindonderzoeken 2.7 .79 936 
79. deelnemen aan (regelmatig terugkerend) gemeenschappelijk schoolonderzoek 2.4 .91 875 
80. (klasse)rcsultaten interpreteren vanuit de tekorten in de methode(n) 2.4 .82 892 
81. regelmatig reflecteren op het eigen onderwijsgedrag 2.6 .75 956 
82. tekorten in het eigen functioneren signaleren en opheffen 2.5 .76 947 
VIII Handelingsplannen 
83. zelfstandig ontwikkelen van individuele handelingsplannen of plannen 
voor groepjes leerlingen (groepsplannen) 
84. werken met individuele handelingsplannen en/of groepsplannen 
85. handelingsplannen schriftelijk vastleggen 
86. handelingsplannen systematisch evalueren 
87. handelingsplannen indien nodig bijstellen 
2.7 
2.8 
2.7 
2.5 
2.7 
.77 
.79 
.84 
.81 
.79 
943 
941 
944 
941 
943 
284 
gem. sd N 
IX Begeleiding in het speciaal onderwijs/leerlingenzorg 
88. zelf klasseplannen ontwikkelen 
89. inzicht hebben in de onderlinge relaties tussen leerlingen in de klas(sen) 
90. inzicht hebben in de problemen waar leerlingen mee te maken kunnen 
krijgen (bv. psychische of sociaal-maatschappelijke problemen) 
91. onderwijs aanpassen aan de behoeften van allochtone leerlingen 
X Toelatings-, herhalings- en eindonderzoek 
92. op de hoogte zijn van procedures rond toelatings-, herhalings-, 
en eindonderzoek 
93. beschikken over enige basiskennis met betrekking tot toetsontwikkeling 
94. een gerichte vraagstelling voor de psycholoog/orthopedagoog kunnen 
formuleren 
95. adviseren inzake toelating van leerlingen 
96. adviseren inzake (terug)plaatsing van leerlingen in het regulier onderwijs 
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2.7 .76 915 
3.1 .65 951 
3 0 67 952 
2.4 .80 745 
2 8 81 951 
2.4 79 947 
2 8 .73 946 
2.6 .84 926 
2.8 .84 888 
MESO-TAAKVELD 
gem. sd Ν 
XI Schoolwerkplanontwikkeling 
97. meewerken aan de ontwikkeling van delen van het schoolwerkplan 2.9 .74 956 
98 kennis hebben van algemene didactische modellen 
(bv. differentiatiemodellen) 2.4 .81 821 
XII Teamsamenwerking 
99. inzicht hebben in de functie en taken van de niet-onder-wijsgcvcnde 
teamleden 2.9 .75 955 
100. deelnemen aan intervisie-gesprekken 2.5 .79 867 
101. deelnemen aan interne begeleidingsbijecnkomstcn 2.7 .81 916 
102. geven van interne begeleiding 2.4 .82 906 
XIII Contacten met ouders 
103. inzicht hebben in de wijze waarop de relaties tussen ouders en een 
in zijn ontwikkeling belemmerd (gehandicapt) kind zich kunnen 
ontwikkelen binnen een gezin 
104. contacten en informatie-uitwisseling bevorderen tussen ouders en school 
105. ouders betrekken bij de vormgeving van het onderwijs 
106. ouders belrekken bij de behandeling van hun kinderen 
107. regelmatig op huisbezoek gaan bij de leerlingen 
108. ouder- of rapportavonden organiseren 
XIV Contacten met instellingen 
109. gebruik maken van de diensten van ondersteuningsinstellmgen 2.8 .73 908 
110. gebruik maken van diensten van instellingen voor sociaal pedagogische 
of geestelijke gezondheidszorg 2.7 .78 912 
111. contacten onderhouden met teams van andere scholen voor speciaal 
onderwijs 2 4 85 943 
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2.9 
3.1 
2.5 
2.9 
3.2 
3.2 
.67 
66 
80 
.79 
79 
.74 
950 
944 
928 
893 
928 
933 
gem. sd N 
XV Samenwerking tussen het speciaal en regulier onderwijs 
112. op de hoogte blijven van ontwikkelingen in het reguliere onderwijs 2.4 .80 948 
113. ambulante begeleiding geven 2.4 .93 895 
114. contacten onderhouden met het regulier onderwijs 2.5 88 892 
XVI Schoolorganisatorische taken 
115. een bijdrage leveren aan het verandenngs- of activiteitenplan 2 7 .72 938 
116. de schoolorganisatie kennen en weten welke verschillende functies 
en taken daarin worden vervuld 2 9 75 950 
XVII Ontwikkelen van deskundigheid 
117. op de hoogte blijven van nieuwe ontwikkelingen in het onderwijs(beleid) 2 7 .73 929 
118. de vakliteratuur lezen 2.5 78 883 
119. bereid zijn om cursussen te volgen voor specifieke functies 
(bv schoolleider, ambulant begeleider, leerlingbegeleider) 2 5 .83 930 
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MACRO-TAAKVELD 
gem. sd Ν 
XVIII Maatschappelijke oriëntatie 
120. inzicht hebben in de voortdurend veranderende waarden en normen 
binnen de maatschappij en de invloed hiervan op het gezin 2.8 .67 954 
121. inzicht hebben in de bijzondere plaats van de leerlingen in de samenleving 3.0 .67 954 
122. inzicht hebben in de tockomst-/beroepsmogelijkheden van de leerlingen 3.0 .75 951 
XIX Inzicht in het onderwijsbestel en de functie van het onderwijs 
in de maatschappij 
123. hel Nederlandse onderwijssysteem kennen 2.7 .72 957 
124. op de hoogte zijn van wetten en regelingen die gelden voor 
scholen voor (V)SO 2.4 .83 956 
125. actief zijn in lerarenorganisaties en/of-vakbonden 1.9 .82 948 
288 
Bijlage С 
Tabel 3 - Oordeel van leraren SO over de mate waarin in de opleiding SO voldoende 
aandacht is besteed aan de genoemde taken (gemiddelden, standaarddeviaties en 
aantallen respondenten) 
Toelichting: 
1 = ruim onvoldoende 
2 — minimaal 
3 = voldoende 
4 » ruim voldoende 
MICRO-TAAKVELD 
gem. sd N 
I Kennisgebieden 
37. kennis van de ontwikkelingspsychologische aspecten 
(zoals taalontwikkeling, psychomotorische ontwikkeling, waarneming, 
ontwikkeling van het denken, sociaal-emotionele ontwikkeling) 2.9 .75 701 
38. kennis van persoonlijkheidsontwikkeling (bv. puberteits- en 
adolescentenproblematiek) 
39. kennis van leerstoornissen en aansluitende behandehngsstrategieen 
40 kennis van gedragsafwijkingeiV-sloornissen en orthopedagogische 
benaderingen 
41. kennis van de leerpsychologie 
42 kennis van motivatielheoneen 
43. kennis van de sociale psychologie 
44. kennis van kinderpsychiatrische aspecten 
45. kennis van het maatschappelijk werk 
46. kennis van overige relevante disciplines zoals fysiotherapie, logopedie 
2.5 
26 
2.5 
27 
2.3 
24 
2.1 
1.9 
2.0 
.84 
.91 
.92 
.72 
.85 
.80 
.89 
.86 
.87 
697 
699 
696 
702 
692 
696 
702 
700 
702 
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gem. sd N 
II Vaststellen van de beginsituatie van de leerlingen 
47. begrijpen van gegevens uit het dossier/toelatingsonderzoek 2.2 .98 699 
48. zelf aanvullend onderzoek doen om het inzicht in de beginsituatie van de 
leerling te verdiepen 2 3 91 701 
49 daarbij gebruik maken van bestaande testen en andere instrumenten 2.2 90 651 
50. overleg voeren met andere, (eerder) bij de leerling betrokkenen 
(bijv. van de vorige school van het kind) 2.2 93 694 
51. inzicht hebben in de beginsituatie van de leergroep als geheel 2.4 90 684 
III Vaststellen van doelstellingen 
52 kiezen en formuleren van de leer- en opvoedingsdoelen in termen van 
het schoolwerkplan 2 4 .94 695 
53. vertalen van de leer- en opvoedingsdoelen in door leerlingen ie 
beheersen vaardigheden 2.5 87 696 
54. leer- en opvoedingsdoclen vaststellen voor alle leerlingen op individueel 
niveau 2.4 .91 698 
IV Bepalen en vormgeven van de leerstof 
55 de omvang en inhoud van de leerstof kiezen op grond van haalbaarheid 
met de individueel gestelde doelen 2 3 .86 694 
56 de leerstof analyseren op differentiatiemogelijkheden 2.4 .87 691 
57 leerstrategieën kiezen afhankelijk van de individuele capaciteiten 
van de leerlingen 2.3 86 697 
58 het aanbod van de leerstof aanpassen aan de (tijdelijke) omstandigheden 
van de leerlingen (bv ontwikkelingsfase, leertempo, spanningsboog, 
interesse en thuissituatie van de leerling) 2.4 .95 698 
59. leerstof kiezen die is gericht op algemene sociale en praktische vaardigheden 2 3 .91 698 
290 
gem. sd N 
V Methodiek 
60. hanteren van verschillende werkvormen (kunnen omgaan met de 
beschikbare tijd per werkvorm, aanpassen van de klasscopstelling etc) 
61. op de hoogte zijn van de toepassingsmogelijkheden van de verschillende 
leermiddelen (o.a. leesplank, audio-visuele hulpmiddelen) 
62. zonodig zelf ontwikkelen van nieuwe leermiddelen 
63. toepassen van leerpsychologische principes 
64. bevorderen van de zelfwerkzaamheid van leerlingen 
65. leerlingen stimuleren om eigen keuzen te maken 
66. "orde kunnen houden" in de klas 
67. zorgen dat leerlingen op de hoogte zijn van de regels die in de klas gelden 2.6 .98 
68. "ongewenst" gedrag adequaat tegemoet kunnen treden 
69. jezelf bij het lesgeven ook als persoon kunnen laten zien 
VI Organisatie 
70. gebruik maken van verschillende groepenngsvormen in de klas 2.5 .90 647 
71. het lesplan afstemmen op de (individuele) hulp en begeleiding, die één 
of meer leerlingen binnen of buiten de groep krijgen van bv. 
de remedial teacher of de logopedist(e) 2.1 .90 692 
2.6 
2.6 
2.1 
2.5 
26 
24 
2.5 
2.6 
.87 
.89 
.96 
.86 
.87 
.92 
1.03 
9  
.93 
694 
691 
653 
576 
697 
691 
697 
692 
694 
291 
gem. sd N 
VII Registratie en evaluatie 
72. de leer- en opvoedingsdoelen voor ¡edere leerling afzonderlijk 
evalueren 
73. de sociaal-emotioncle ontwikkeling en het gedrag van de leerlingen 
regelmatig evalueren op basis van observaties en/of tests 
74. de leervorderingen regelmatig evalueren door het gebruiken van tests 
75. de vorderingen van leerlingen evalueren d.m.v. het maken van 
fouten-analyses 
76. de (leer)vordenngen vastleggen m.b.v. systemen van voortgangsregistratie 2.2 .90 
77. leerlingen helpen bij het beoordelen van hun eigen prestaties 
78. het eigen onderwijsaanbod en handelingsplannen evalueren t.b.v. de 
verplichte herhalings- en eindonderzoeken 
79. deelnemen aan (regelmatig terugkerend) gemeenschappelijk schoolonderzoek 1.9 .85 
80. (klasse)resultaten interpreteren vanuit de tekorten in de methode(n) 
81. regelmatig reflecteren op het eigen onderwijsgedrag 
82. tekorten in het eigen functioneren signaleren en opheffen 
VIII Handelingsplannen 
83. zelfstandig ontwikkelen van individuele handelingsplannen of plannen 
voor groepjes leerlingen (groepsplannen) 2.4 .96 693 
84. werken met individuele handelingsplannen en/of groepsplannen 2.4 .97 688 
85. handelingsplannen schriftelijk vastleggen 2.3 .98 689 
86. handelingsplannen systematisch evalueren 2.2 .95 689 
87. handelingsplannen indien nodig bijstellen 2.3 .97 690 
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IX Begeleiding in het speciaal onderwijs/leerlingenzorg 
88. zelf klasseplannen ontwikkelen 
89. inzicht hebben in de onderlinge relaties tussen leerlingen in de klas(sen) 
90. inzicht hebben in de problemen waar leerlingen mee te maken kunnen 
krijgen (bv. psychische of sociaal-maatschappelrjke problemen) 
91. onderwijs aanpassen aan de behoeften van allochtone leerlingen 
X Toelatings-, herhalings- en eindonderzoek 
92. op de hoogte zijn van procedures rond toelatings-, herhalings-, 
en eindonderzoek 
93. beschikken over enige basiskennis met betrekking tot toetsontwikkeling 
94. een gerichte vraagstelling voor de psycholoog/orthopedagoog kunnen 
formuleren 
95. adviseren inzake toelating van leerlingen 
96. adviseren inzake (terug)plaatsing van leerlingen in het regulier onderwijs 
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2.0 .85 672 
2.4 .89 692 
2.5 .90 693 
1.8 .86 550 
2.1 .93 697 
2.1 .87 690 
2 2 .94 694 
1.8 .87 682 
1.8 .89 650 
MESO-TAAKVELD 
gem. sd Ν 
XI Schoolwerkplanontwikkeling 
97. meewerken aan de ontwikkeling van delen van het schoolwerkplan 2.2 1.01 689 
98. kennis hebben van algemene didactische modellen 
(bv. differentiatiemodellen) 2.3 .87 604 
XII Teamsamenwerking 
99. inzicht hebben in de functie en taken van de met-onderwijsgevende 
teamleden 1.9 .92 694 
100. deelnemen aan intervisie-gesprekken 1.9 .84 640 
101. deelnemen aan interne begeleidingsbijeenkomsten 1.9 .87 667 
102. geven van interne begeleiding 1.7 .81 659 
XIII Contacten met ouders 
103. inzicht hebben in de wijze waarop de relaties tussen ouders en een 
in zijn ontwikkeling belemmerd (gehandicapt) kind zich kunnen 
ontwikkelen binnen een gezin 
104 contacten en informatie-uitwisseling bevorderen tussen ouders en school 
105. ouders betrekken bij de vormgeving van het onderwijs 
106. ouders betrekken bij de behandeling van hun kinderen 
107. regelmatig op huisbezoek gaan bij de leerlingen 
108. ouder- of rapportavonden organiseren 
XIV Contacten met instellingen 
109. gebruik maken van de diensten van ondersteuningsinstellingcn 2.2 .90 667 
110. gebruik maken van diensten van instellingen voor sociaal pedagogische 
of geestelijke gezondheidszorg 2.1 .89 672 
li l . contacten onderhouden met teams van andere scholen voor speciaal 
onderwijs 1.8 85 690 
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XV Samenwerking tussen het speciaal en regulier onderwijs 
112. op de hoogte blijven van ontwikkelingen in hel reguliere onderwijs 2.2 .92 692 
113. ambulante begeleiding geven 1.9 .88 659 
114. contacten onderhouden met het regulier onderwijs 1.9 .88 654 
XVI Schoolorganisatorische taken 
115. een bijdrage leveren aan het verandenngs-of activiteitenplan 2.1 .87 686 
116. de schoolorganisatie kennen en weten welke verschillende functies 
en taken daarin worden vervuld 2.3 94 688 
XVII Ontwikkelen van deskundigheid 
117. op de hoogte blijven van nieuwe ontwikkelingen in het onderwijs(beleid) 2.5 .88 673 
118. de vakliteratuur lezen 2.4 .90 640 
119. bereid zijn om cursussen te volgen voor specifieke functies 
(bv. schoolleider, ambulant begeleider, leerlingbegeleider) 2.1 93 681 
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MACRO-TAAKVELD 
gem. sd Ν 
XIII Maatschappelijke oriëntatie 
120. inzicht hebben in de voortdurend veranderende waarden en nonnen 
binnen de maatschappij en de invloed hiervan op het gezin 2.4 .87 694 
121. inzicht hebben in de bijzondere plaats van de leerlingen in de samenleving 2.5 .88 695 
122. inzicht hebben m de toekomst-/beroepsmogelijkheden van de leerlingen 2.3 .94 691 
XIX Inzicht in het onderwijsbestel en de functie van het onderwijs 
in de maatschappij 
123. het Nederlandse onderwijssysteem kennen 2.6 .88 697 
124. op de hoogte zijn van wetten en regelingen die gelden voor 
scholen voor (V)SO 2.1 .92 694 
125. actief zijn in lerarenorganisaties en/of-vakbonden 1.6 .74 694 
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Bijlage D 
BEROEPSPROFIEL LERAAR PRIMAIR ONDERWIJS 
I. Algemene professionele kenmerken 
1.1. Functioneren als individuele beroepsoefenaar 
. taakprofiel 'betrokkenheid op de samenleving' 
. taakprofiel 'hogere cognitieve vaardigheden' 
. taakprofiel 'werkconcept' 
. taakprofiel 'waarden en normen' 
. taakprofiel 'communicatie' 
1.2. Functioneren in de beroepsgroep 
. taakprofiel 'samenwerking in beroepsverbanden' 
taakprofiel 'organisatieontwikkeling' 
II Op onderwijs en opvoeding gerichte kenmerken 
II. 1. Functioneren als opvoeder 
taakprofiel 'relatie opvoeding en onderwijs' 
. taakprofiel 'pedagogische verantwoordelijkheid' 
. taakprofiel 'pedagogisch klimaat' 
. taakprofiel 'sociaal-culturele verschillen' 
. taakprofiel '(sociaal-)pedagogische zorg' 
. taakprofiel 'samenwerken van leerlingen' 
11.2. Functioneren als didacticus 
. taakprofiel 'ontwerpen van onderwijsarrangementen' 
. taakprofiel 'werken met leergangen' 
taakprofiel 'directe instructie' 
. taakprofiel 'klassemanagement' 
. taakprofiel 'taakgerichte leertijd' 
. taakprofiel 'zorgverbreding' 
. taakprofiel 'planning' 
11.3. Functioneren als teamlid 
. taakprofiel 'werkoverleg en professionele ontwikkeling' 
. taakprofiel 'collegiale consultatie' 
. taakprofiel 'algemene schooltaken' 
11.4. Functioneren als gesprekspartner voor exteme betrokkenen 
taakprofiel 'communicatie met ouders/verzorgers' 
taakprofiel 'communicatie met hulpverleners 
en andere betrokkenen' 
III. Kenmerken van de leraar in een school voor primair onderwijs 
Ш.1. Functioneren binnen de identiteit van de school 
. taakprofiel 'de identiteit van de leraar' 
. taakprofiel 'de levens- of wereldbeschouwelijke identiteit' 
. taakprofiel 'de pedagogisch-didactische identiteit' 
. taakprofiel 'de professionele identiteit' 
III.2. Functioneren als groepsleraar 
. taakprofiel 'ontwikkeling van kinderen' 
. taakprofiel 'leiden en begeleiden van kinderen' 
. taakprofiel 'organiseren van onderwijssituaties' 
. taakprofiel 'programma- en ontwikkelingsgericht werken' 
. taakprofiel 'vak- en vormingsgebieden' 
. taakprofiel 'vakoverstijgende en -integrerende activiteiten' 
Ш.З. Functioneren als teamlid 
. taakprofiel 'afstemming onderwijs' 
. taakprofiel 'medeverantwoordelijkheid' 
III.4. Functioneren met specifieke functies en taken 
. taakprofiel 'specialismen' 
. taakprofiel 'begeleider van adspirant-leraren' 
Uit: LPC, 1993. 
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